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 SOMMAIRE 
 
 Dans un contexte où l'obtention d'un premier diplôme est perçue comme le niveau 
d'éducation minimal, les personnes qui n'en ont pas doivent souvent composer avec une 
réalité économiquement et socialement désavantageuse (Bowlby, McMullen, 2002; 
Bushnik, Barr-Telford, et Bussière, 2004; Zeman, Knighton, et Bussière, 2004; Doray et 
Bélanger, 2005). Depuis plusieurs années déjà, les gouvernements des pays membres de 
l'Organisation de coopération et de développement économique (OCDE) font la 
promotion de "l'éducation tout au long de la vie" pour, entre autres, permettre de mieux 
répondre aux exigences d'un marché de moins en moins réglementé requérant une main-
d'œuvre de plus en plus qualifiée.  
  
 Ainsi, pour une foule de raisons dont la principale se résume à "améliorer sa 
situation" (Bélanger et Voyer, 2004; Gagnon et Brunel, 2005; Savoie-Zajc et Dolbec, 
2007), plusieurs adultes retournent sur les bancs d'école dans le but de décrocher leur 
premier diplôme. Cependant, certaines barrières semblent subsister pour plusieurs 
personnes qui, pour une raison ou une autre, choisiront de ne pas effectuer de retour. Des 
barrières qui, par ailleurs, ne sembleraient pas se manifester de la même manière au sein 
de toutes les provinces canadiennes, notamment le Québec (Looker et Thiessen, 2008), 
pour des raisons qui sont encore à explorer et qui peuvent rendre difficiles plusieurs 
comparaisons qui ne tiendraient pas compte de la singularité de certains contextes 
provinciaux.  
 
 Cette recherche a pour objectif de modéliser ce qui différencie les jeunes adultes 
québécois sans premier diplôme effectuant un retour aux études de ceux qui ne le font 
pas. Dans le but d’atteindre cet objectif, deux sous-objectifs sont mis de l'avant. D'une 
part, décrire la prévalence des barrières à l'apprentissage selon la perspective de Patricia 
Cross (1981) au sein de la population des jeunes adultes québécois ayant interrompu leur 
formation initiale. De l'autre, élaborer un modèle de régression logistique permettant 
d'estimer l'influence de ces barrières sur les probabilités de retour aux études pour cette 
même population.  
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 INTRODUCTION 
  
 À l'ère de la société du savoir, de l'économie de l'information et de la 
mondialisation, les diplômes d'études secondaires et professionnelles (DES ou DEP) 
continuent de jouer un rôle important sur le marché de l'emploi des sociétés dites 
développées. Au sein des pays de l'Organisation de coopération et de développement 
économiques (OCDE), la lutte à l'interruption des études secondaires demeure une 
préoccupation d'actualité, et ce, dans la mesure où l'atteinte d'un niveau de scolarité jugé 
minimal contribue à prémunir l'individu contre la marginalisation et ses effets (OCDE, 
2012). Ainsi, dans un contexte où le DES continue d'exercer une influence indéniable sur 
l'accès à l'emploi et à de meilleures conditions de travail, le(s) retour(s) aux études (RE) 
des personnes ayant préalablement interrompu leur formation initiale semblent 
souhaitables pour tous. Pourtant, malgré les nombreux incitatifs au RE, certains obstacles 
demeurent trop importants pour ces personnes.  
 
Ce mémoire, au devis quantitatif, exploite les données de l'Enquête sur les jeunes 
en transition (EJET). On y approfondira, sous l'angle des barrières
1
, le sujet du RE chez 
les jeunes adultes québécois (JAQ) ayant préalablement interrompu leur formation 
initiale. 
 
 Le premier chapitre décrira le contexte au sein duquel évolue la problématique 
pour ensuite offrir une recension des écrits nous amenant ultimement à formuler les 
besoins de cette recherche. Le second chapitre présentera un cadre d'analyse permettant 
d'aborder le concept de barrières à l’apprentissage de Patricia Cross (1981). L'expression 
du choix de ce cadre permet de poser la question et les objectifs de cette recherche. Le 
troisième chapitre présentera l'EJET, la méthode d'analyse utilisée, les limites de la 
recherche ainsi que les considérations éthiques y étant rattachées. 
  
                                                 
1
 Les barrières auxquelles nous faisons ici allusion sont issues des barrières à l'apprentissage de Patricia 
Cross (1981). 
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 PREMIER CHAPITRE – PROBLÉMATIQUE 
  
 Nous présenterons ici le contexte au sein duquel se déploie la problématique des 
retournants
2
. Nous aborderons les sujets suivants : la promotion de l'accès à l'éducation 
formelle au Québec; l'importance du premier diplôme perçu à travers les tendances 
observées lorsque celui-ci est absent; et le système d'éducation des adultes du Québec.  
 
1. LA PROMOTION DE L'ACCÈS À L'ÉDUCATION 
 
 La promotion de l'accès à l'éducation dans le discours politique des pays 
industrialisés ne date pas d'hier. Au Québec, déjà au temps de la rédaction du rapport 
Parent (1966) la préoccupation de s'adapter aux transformations que subissaient le monde 
du travail et la société en générale était d'actualité. Ainsi, c'est en large part dans le but de 
faire face à ces changements que le rapport Parent allait recommander une série de 
mesures visant à faciliter l'accès à l'éducation des Québécoises et Québécois. L'objectif 
était qu'ils puissent mieux répondre aux besoins d'un marché planétaire dont l'économie 
était de plus en plus dépendante d’une main-d’œuvre également de plus en plus qualifiée 
et réglementée. 
 
Les tâches fractionnées du travail à la chaîne n'exigeant pas d'autre 
formation qu'un bref apprentissage de quelques heures, l'industrie, au stade 
de la production en série, a pu utiliser en abondance et à bon marché les 
travailleurs peu instruits ou peu spécialisés. Mais le progrès industriel 
change ces conditions. La mécanisation croissante et récemment 
l'automatisation de l'usine exigent un personnel qualifié et instruit. La 
machine, qui a d'abord fractionné l'ancien métier en multiples tâches, 
regroupe aujourd'hui et perfectionne ces tâches, et refait de façon différente 
l'unité des métiers traditionnels. Cette réunification réclame du travailleur 
une autre sorte de formation, non plus manuelle, mais intellectuelle : il lui 
faut connaître l'opération en cours, les facteurs en jeu, les possibilités et les 
limites de la machine qu'il dirige, surveille ou contrôle. L'ouvrier, qui avait 
succédé à l'artisan, cède maintenant la place au technicien. Pour former un 
technicien, l'apprentissage de quelques heures ne suffit pas ; une éducation 
                                                 
2
 Le terme retournant sera utilisé tout au long de ce document pour désigner les jeunes adultes retournants 
aux études après avoir connu au moins une interruption de leur formation initiale. Le terme non-retournant 
fera référence à ceux qui ont connu une interruption de leur formation initiale sans avoir tenté un retour. 
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générale assez poussée est nécessaire à la base. (Rapport Parent, 1966, 
p. 82). 
 
 Ainsi, cette éducation générale de base «  assez poussée » à laquelle renvoie cet 
extrait est aujourd'hui reconnue au Québec sous la forme du DES et du DEP. Encore 
aujourd’hui, l'OCDE continue de promouvoir une politique d’accroissement de l’accès à 
l'éducation et de soutenir les grandes lignes de la théorie du capital humain
3
 de Becker 
(1962) comme solution aux exigences de la mondialisation et des avancées 
technologiques (OCDE, 2012). Une philosophie que le Québec et le Canada, à l'instar de 
plusieurs autres pays dits industrialisés, continuent d'endosser à travers différentes 
politiques d'accès à l'éducation, dont celle de l'éducation des adultes (gouvernement du 
Québec, 2002a; Pagé, Bérubé, Lemelin et Saint-Pierre, 2004; Bélanger, Doray, Motte, 
Labonté, 2004; Doray et Bélanger, 2005) qui, non seulement procure une voie 
supplémentaire vers l'obtention du DES, mais qui est devenue « une priorité sociale, 
culturelle et économique de la plupart des gouvernements des sociétés post-industrielles » 
(Bélanger, Carignan, et Staiculescu, 2007, p). Une priorité ayant donné naissance à la loi 
favorisant le développement de la formation de la main-d’œuvre ; aux recommandations 
de la Commission Jean et de l'UNESCO (UNESCO, 1997; Jean, Bélanger, Wagner, 
2001) ; ainsi qu'au plan d'action en matière d'éducation des adultes dont les 
recommandations avaient pour objectif l'élaboration de mesures visant à promouvoir et 
faciliter l'accès à la formation des adultes (Jean, Bélanger et Wagner, 2001; 
gouvernement du Québec, 2002b). Autant d'exemples témoignant d'une volonté politique 
visant à faciliter l'accès à l'éducation formelle et à endosser la philosophie d'éducation 
tout au long de la vie. 
 
Depuis les recommandations du rapport Parent en 1964, recommandant que 
«l'orientation scolaire et professionnelle fasse partie intégrante de l'enseignement» 
(Gouvernement du Québec, 1963‐1965, p.276), la profession de conseiller d’orientation a 
vu son rôle s’institutionnaliser significativement au sein du système éducatif québécois 
qui, déjà à l'époque, reconnaissait l'importance de la formation au sein d'un monde du 
                                                 
3
 Dans les grandes lignes, la théorie du capital humain soutient qu'il est « avantageux » pour soi et la société 
d'investir dans la formation, car les retombées surpasseront les coûts. 
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travail où les emplois se complexifiaient sans cesse. Cependant, si le rôle du conseiller 
d’orientation a d’abord été, comme son nom peut le suggérer, celui d’un expert-conseil 
orientant le client vers un choix de carrière plus « définitif », celui-ci a tout de même 
beaucoup évolué au fil du temps. En effet, afin de s’adapter à la réalité changeante du 
marché de l’emploi, le rôle du professionnel s’est lentement réinscrit dans le cadre d’une 
dynamique visant davantage à faciliter l’actualisation des potentialités du client au sein 
de la triade relationnelle individu-études-travail (OCCOQ, 2004). 
 
 Le retour en formation est une décision importante qui touche plusieurs sphères de 
la vie. Le temps, l’argent, et l’énergie investis sont importants tant pour la personne 
souhaitant entamer le projet, que pour celles et ceux qui l’accompagnent. Les motifs 
pouvant avoir amené à cette décision sont nombreux, mais le désir d’améliorer son sort 
est sans doute commun à chaque démarche allant en ce sens. L’importance du choix, la 
difficulté de passer à l’action, ou, simplement, l’incapacité à percevoir la source 
nourrissant le besoin de changement peut aisément justifier le recours au service d’une ou 
d’un professionnel de l’orientation. Quoi qu'il en soit, la réussite où l'échec de cette 
transition reposera largement sur le degré de conscience qu'auront les clients et les 
spécialistes qui les accompagnent, des enjeux et obstacles qu'ils seront ou non en mesure 
d'identifier avant l'élaboration d'un plan d'action. Des obstacles qui, comme nous le 
verrons, peuvent se présenter sous plusieurs formes.  
 
2. ABSENCE DU PREMIER DIPLÔME 
 
2.1. TENDANCES GÉNÉRALES ASSOCIÉES À L'ABSENCE DE PREMIER DIPLÔME 
 
 Comme le suggèrent plusieurs résultats de recherches qualitatives, notamment 
Bélanger, Carignan et Staiculescu (2007), Trottier, Gauthier et Turcotte (2005), et Vultur, 
M. (2009), les trajectoires et attitudes des personnes sans premier diplôme peuvent être 
très diversifiées. Aussi, en référant plus particulièrement à une étude comme celle de 
Trottier et al. (2005) par exemple, il apparaît relativement clairement que l'absence d'un 
diplôme de niveau secondaire n'est pas nécessairement synonyme d'échec et de pauvreté.  
Par contre, toute chose étant égale par ailleurs, dans un monde où l'importance de 
15 
l'éducation continue de croître, celles et ceux qui ne disposent pas d'un premier diplôme 
s’exposent à la précarité et à la marginalisation (Bushnik, Barr-Telford, et Bussière, 
2004; Zeman, Knighton, et Bussière, 2004; Doray et Bélanger, 2005). D'ailleurs, 
plusieurs études tendent à démontrer que le fait de ne pas avoir de premier diplôme 
expose à un risque accru de connaître instabilité et marginalisation sous une forme ou une 
autre (Bowlby, McMullen, 2002; Bushnik et al., 2004). Ainsi, le DES et le DEP au 
Québec demeurent un atout sur le marché de l'emploi québécois à la fois pour les 
connaissances pertinentes acquises par les personnes et pour lesquelles une demande 
existe, mais également un inconvénient pour le rôle discriminatoire qu'ils peuvent jouer à 
la défaveur des non-diplômés.  
 
 Les recherches témoignant des tendances associées à l'absence d’un premier 
diplôme sont nombreuses. Parmi les effets recensés, nous retrouvons des écarts 
considérables entre le taux de chômage des Canadiens de 20 à 24 ans avec et sans 
diplôme. Sur une période de vingt ans, nous constatons des écarts oscillant entre 8% et 
16% en défaveur des non-diplômés.  
 
 
Figure 1 : Taux de chômage, titulaires d'un DES et ceux qui n'en ont toujours pas âgés de 
20 à 24 ans, 1990-1991 à 2009-2010 
 
Source: Statistique Canada, 2014.  
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 Les non-diplômés ont également tendance à être moins bien rémunérés (Bowlby, 
McMullen, 2002; Bowlby 2005; OCDE, 2012). Selon les résultats de l'Enquête sur la 
population active (EPA) 2009-2010, le salaire hebdomadaire moyen des personnes sans 
DES serait de soixante-dix dollars inférieurs à celui de ceux possédant cette certification. 
À noter que l'écart mensuel médian entre ces deux mêmes groupes serait encore plus 
important en s'élevant à quatre-vingt-dix-sept dollars (Gilmore, 2010). Gilmore (2010) 
fait d'ailleurs remarquer que cette tendance est observable dans le cadre d'autres 
recherches, dont celle de Ferrer et Riddell (2002). 
 
 
Figure 24 : Ratio de l’emploi de chaque catégorie considérée à l’emploi5 moyen6 global 
des pays de l’OCDE, T1 2008 à T4 2011, indice = 100 au début de la crise. 
 
Source: OCDE, 2012a, p.25. 
 
 De plus, la précarité observée chez les non-diplômés est d'autant plus visible 
lorsque le contexte économique est fragile. Ce fut le cas durant la crise économique de 
2008, où la reprise s'avéra beaucoup plus difficile pour les jeunes et les travailleurs peu 
qualifiés que pour les travailleurs âgés et ceux hautement qualifiés (Figure 2). À noter 
                                                 
4
  La zone ombrée couvre la période de reprise qui a fait suite au point bas du PIB pour l’ensemble de la 
zone de l’OCDE. 
5
 Les séries sont lissées à l’aide de moyennes mobiles centrées sur trois trimestres. 
6
 La moyenne de l’OCDE est une moyenne pondérée pour 33 pays en ce qui concerne les données par âge 
(à l’exclusion du Chili) ; pour 30 pays en ce qui concerne les données sur l’éducation (à l’exclusion de 
l’Australie, du Chili, du Japon et de la Nouvelle-Zélande) ; et pour 28 pays en ce qui concerne les données 
sur les travailleurs temporaires (à l’exclusion des pays signalés précédemment, plus les États-Unis et 
Israël). 
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qu'à la suite de la crise, selon ces données, les tendances observées ne sembleraient pas se 
résorber, au contraire. 
 
 Finalement, les non-diplômés occuperont davantage des emplois offrant des 
horaires atypiques et des conditions précaires (Bowlby, 2005; Janosz, 2000). Ils sont 
également plus susceptibles d'être aux prises avec un faible niveau de littératie, ce qui 
peut entraver leur accomplissement dans différentes sphères de leur vie sociale ou 
collective (Barr-Telford, Nault et Pignal, 2003).   
 
2.2. TENDANCES OBSERVÉES CHEZ LES NON-DIPLÔMÉS 
 
 À la lumière de ces différents constats généraux, il convient de reconnaître la 
vulnérabilité de la partie non-diplômée de la population dans une société comme celle du 
Québec. Ceci étant dit, et comme le soulignait Janosz (2000), saisir toute la complexité 
de ce qu'implique une interruption au niveau de la formation de base nécessite d'apprécier 
le phénomène sous un angle pluridisciplinaire. Les causes et les manières d'aborder cette 
problématique et sa population sont nombreuses et complexes. Sans vouloir se montrer 
réducteur et tout en reconnaissant l'hétérogénéité de la population québécoise, il apparaît 
tout de même important de dégager quelques-unes des principales tendances associées 
seulement à la partie non-diplômée de la population puisque c’est avec elle que nous 
souhaitons travailler dans le cadre de ce mémoire.  
 
 La première tendance observée concerne le sexe. Selon les études, les hommes 
interrompraient davantage leurs études secondaires que les femmes. Que l'on se reporte 
aux données de l'Enquête sur la population active (EPA, 2014) ou sur celles du Ministère 
de l'Éducation des Loisirs et du Sport (MELS, 2013), la tendance est la même. Plus 
spécifiquement pour le Québec, il s'agit d'une tendance qui se maintient dans le temps et 
qui ne se dément pas, comme on peut l’observer sur la Figures 3 et sur la Figure 6. Ces 
deux figures suggèrent également une différence dans les manières dont s'actualise 
l'interruption scolaire pour les filles et les garçons. Pour plusieurs, la décision 
d'interrompre leurs études est souvent en partie le fruit d'expériences négatives vécues en 
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lien avec l'école (Bowlby, McMullen 2002; DGRA, 2000; Janosz, 2000; Levesque, 
Doray, Diallo, 2009). Autrement, le travail serait une des motivations principales les 
menant vers l'interruption chez les hommes, tandis que les raisons familiales et 
personnelles seraient prépondérantes chez les femmes (DGRA, 2000; Bushnik, Barr-
Telford, et Bussière, 2004). 
 
 
 
Figure 3 : Taux d'interruption au Canada selon le sexe pour la période de 1991 à 2012 
 
Source: Données produites par Statistique Canada. Enquête sur la population active 2014. 
Ottawa : Statistique Canada, 2014.  
  
 Sur le plan socioéconomique, les jeunes non-diplômés sont plus nombreux à 
n'avoir qu'un seul parent présent ou même aucun. Leur entourage est également plus 
susceptible d'être peu scolarisé et d'entretenir une vision plus négative de l'école (DRGA, 
2000; Bowlby, 2005).  
 
 Les personnes non diplômées se caractérisent en général plus fortement par leur 
désengagement face à l'école qui se manifeste sous la forme d'absentéisme ou d'une faible 
implication dans le milieu. Ces mêmes personnes seraient plus nombreuses à afficher des 
comportements « problématiques » dans un cadre scolaire ainsi qu'à obtenir de faibles 
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résultats académiques. (Bowlby et McMullen, 2002; Bushnik, Barr-Telford, et Bussière, 
2004; DGRA, 2000). Finalement, le niveau d'alphabétisation des non-diplômés serait 
nettement plus faible que celui des diplômés (DGRA, 2000). 
 
2.3. SITUATION DES NON-DIPLÔMÉS 
  
 L'interruption scolaire est un terme qui a souvent été repris par les chercheuses et 
chercheurs du domaine de l'éducation. Cependant, malgré l'état des connaissances sur le 
sujet, le phénomène demeure en constante évolution et demande d'être suivi de près.  
 
2.3.1. Au Canada 
 
 Au Canada, le phénomène de l'interruption scolaire a beaucoup évolué ces vingt 
dernières années. En observant les données de l’EPA (2014) de statistique Canada (voir 
Figure 4), on remarque une nette tendance à la diminution des taux d'interruptions 
scolaires moyens partout au pays. Ces résultats suggèrent que les mesures déployées par 
les différents gouvernements provinciaux du pays ont connu un certain succès auprès de 
leur population respective. Plus particulièrement, ces résultats indiquent que la Colombie-
Britannique et l'Ontario sont les provinces affichant les taux d'interruptions les plus bas 
de manière constante tandis que le Québec et les provinces des prairies sont parmi celles 
affichant les taux d'interruptions les plus élevés. Terre-Neuve-et-Labrador pour sa part est 
la province présentant l'amélioration la plus marquée sur le plan de la continuité scolaire 
pour la même période de temps.  
  
 Malgré la diminution du taux d'interruption chez les jeunes de 20 à 24 ans partout 
au pays (voir Figure 4), de manière générale, les provinces qui occupaient les premiers et 
les derniers rangs lors de la première des deux décennies sur laquelle s'échelonnent les 
données utilisées pour la confection de la Figure 4 demeurent les mêmes pour la période 
couvrant la seconde décennie. 
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Figure 4: Taux d'interruption moyen sur dix ans par province pour les périodes de 1993-
2002 et 2003-2012 
 
Source : Données produites par Statistique Canada. Enquête sur la population active 2012. 
Ottawa : Statistique Canada, 2014. 
  
 Dans un contexte économique mondial basé sur le savoir et l'information, la 
compétitivité et la vulnérabilité de la main-d'œuvre sur les différents marchés dépendent 
largement de la qualité du capital humain. Bien que le taux d'interruption se soit 
nettement amélioré au cours des vingt dernières années au Canada (Figure 4), il reste 
encore place à l'amélioration si on souhaite diminuer la portion plus vulnérable de sa 
population et ainsi rattraper les pays en tête du peloton. En revanche, ce progrès témoigne 
d'une amélioration du capital humain du pays. 
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 Parmi les pays membres de l’OCDE, s'il est vrai que plusieurs pays présentent des 
taux d'interruptions plus élevés que celui du Canada, il est également vrai que 
plusieurs autres affichent de meilleurs résultats (de Broucker, 2005). Encore 
aujourd'hui, les données de l'OCDE (2012) suggèrent que la situation relative du 
Canada comparativement à celle des autres pays a peu changé (Figure 5). 
 
 
 
Figure 5 : Taux d'obtention d'un diplôme de fin d'études secondaires (2010)  
 
Source : Organisation de coopération et de développement économiques. (2012). Regards 
sur l’éducation: les indicateurs de l’OCDE – Édition 2012. Paris: OCDE.  
 
2.3.2. Au Québec 
 
 Au début des années deux mille, le taux d'interruption au Québec se situait un peu 
au-delà des 20% (MELS, 2013). Ainsi, un peu plus d'une personne sur cinq dans la 
province s'exposait à un risque important de précarité et de marginalisation. En revanche, 
comme le faisait remarquer Bowlby (2005), il semblerait que l'importance du DES ait été 
assimilée par la population qui, à l'instar des autres provinces canadiennes, voit son taux 
d'interruption afficher une tendance à la baisse, et ce, même si celui-ci demeure 
relativement élevé par rapport à celui des autres provinces canadiennes. Ainsi, comme le 
montre la Figure 6, le taux d'interruption du Québec, qui était d’environ 22% en 1999, a 
fléchi jusqu'à atteindre les 16% en 2010-2011 (MELS, 2014). Par ailleurs, l'évolution du 
niveau de scolarité de la main-d'œuvre continue d'augmenter. Ainsi, malgré une 
augmentation du nombre d'emplois disponibles en 2012, il apparaît clairement que cette 
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hausse bénéficie d'abord aux personnes ayant une scolarité postsecondaire au détriment 
des personnes n'ayant pas de diplôme de niveau secondaire (Ibid., p.120).   
 
De plus, la tendance rapportée dans la littérature scientifique à l'effet que les 
garçons affichent un taux d'interruption plus élevé que celui des filles est nettement 
validée pour chacune des années prises en compte dans le graphique de la Figure 6. Cet 
écart constant, de l'ordre de 8 à 11 % pour la période de référence, témoigne d'une 
différence marquée selon le genre en sol québécois. 
   
 
Figure 6 : Taux de sorties sans diplôme ni qualification (décrochage annuel), selon le 
sexe, ensemble du Québec, de 1999‐2000 à 2010‐2011 (données officielles) 
 
Source: Ministère de l'Éducation, des Loisirs et du Sport. (2012). Québec: gouvernement 
du Québec. 
 
3. L'ÉDUCATION DES ADULTES 
  
 L'indicateur de l'éducation 2012 (MELS, 2013a) rapporte une hausse des coûts 
alloués aux mesures de réinvestissement en éducation. Parmi ces mesures, nous 
retrouvons l’augmentation du temps d’enseignement au primaire, le soutien offert aux 
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élèves dits à risque, handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage 
(EHDAA) ainsi que le plan d’action Éducation, emploi et productivité de la formation 
professionnelle et technique et de l’éducation des adultes.  
 
 Bien que les structures et politiques ayant vu le jour afin de permettre aux non-
diplômés de bénéficier de ce que plusieurs auteurs appellent une « seconde chance », 
cette option serait devenue, pour de plus en plus de jeunes, une voie privilégiée plutôt 
qu’une voie de rechange. Ce comportement expliquerait, du moins partiellement, la 
contribution de plus en plus importante de l'éducation des adultes au taux de diplomation 
des Québécoises et Québécois (MELS, 2013a).  
 
 La déclaration d'Hambourg (1997) ayant été adoptée dans le cadre de la 
cinquième Conférence internationale sur l'éducation des adultes (CONFINTEA V) définit 
l'éducation des adultes comme:  
 
L’ensemble des processus d’apprentissage, formels ou autres, grâce 
auxquels les individus considérés comme adultes dans la société à laquelle 
ils appartiennent développent leurs aptitudes, enrichissent leurs 
connaissances et améliorent leurs qualifications techniques ou 
professionnelles ou les réorientent en fonction de leurs propres besoins et de 
ceux de la société  
 
 L'éducation des adultes ainsi définie se veut une extension du droit à l'éducation 
sur lequel reposent, tel qu'abordé lors du chapitre précédent, de plus en plus solidement 
les fondements des sociétés modernes. La reconnaissance d'un besoin de se doter d'outils 
favorisant le développement individuel et collectif dans un monde où le paradigme de 
l’"école-travail-retraite" correspond de moins en moins à la réalité de la majorité et où 
une mise à niveau fréquente se voit nécessaire. Cette section se veut être une courte 
synthèse de la forme sous laquelle s'articule la principale structure québécoise sur le plan 
de la formation: le système de l'éducation des adultes du Québec. 
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3.1. STRUCTURE DE L'ÉDUCATION DES ADULTES AU QUÉBEC 
 
 Sauf exception, la Loi sur l'instruction publique oblige tous les citoyens québécois 
à fréquenter un établissement d'enseignement jusqu'à l'âge de 16 ans.  
 
Tout enfant qui est résident du Québec doit fréquenter une école à compter 
du premier jour du calendrier scolaire de l'année scolaire suivant celle où il a 
atteint l'âge de 6 ans jusqu'au dernier jour du calendrier scolaire de l'année 
scolaire au cours de laquelle il atteint l'âge de 16 ans ou au terme de laquelle 
il obtient un diplôme décerné par le ministre, selon la première éventualité 
(gouvernement du Québec, 2013a, Article 14).  
 
 Au-delà de ces exigences, le jeune peut interrompre ses études avant d'avoir 
rempli les conditions d'obtention d'un premier diplôme dont les détails peuvent être 
consultés au Tableau 23 de l'Annexe - D. Il faut dire qu'il est possible de poursuivre au 
secteur régulier jusqu'à l'âge de 18 ans (21 ans s'il existe un handicap reconnu) ou en 
FGA et FP à partir de 16 ans.   
 
Au Québec, l’éducation des adultes comporte deux régimes pédagogiques: la 
formation générale des adultes (FGA) et la formation professionnelle (FP). Les centres 
d’éducation des adultes (CEA) sont responsables de l'offre de services du régime 
pédagogique de la FGA, alors que les centres de formation professionnelle (CFP) 
prodiguent l'offre de services pour la FP. Ces deux entités sont à leur tour sous la 
responsabilité de la commission scolaire à laquelle elles sont rattachées (Gouvernement 
du Québec, 2013b).  
 
Il existe également d'autres voies par lesquelles les personnes ayant préalablement 
interrompu leurs études secondaires peuvent se voir reconnaître leurs acquis et 
compétences, notamment par une démarche de reconnaissance des acquis. Cependant, les 
régimes mentionnés précédemment sont de loin les plus accessibles et majoritairement 
suivis.  
 
 
25 
3.1.1. La formation professionnelle 
 
Les formations offertes par le régime de la formation professionnelle mènent à 
l'obtention du DEP ou à une attestation de spécialisation professionnelle (ASP) 
(gouvernement du Québec, 2013c). Sauf exception, l'admission au DEP requiert que la 
personne ait au moins seize ans à la date du 30 septembre de l'année scolaire où il prévoit 
débuter sa formation. Dans le cas d'une ASP, la personne doit être titulaire d'un DEP ou 
exercer un emploi en lien avec la formation convoitée (Ibid., Article 13). Comme son 
nom le suggère, la formation professionnelle a pour finalité l'accès et le maintien à 
l'emploi. Les objectifs préconisés à l'article 1 du régime pédagogique témoignent 
d'ailleurs avec éloquence des volontés politiques et économiques de la société québécoise 
de promouvoir la formation comme un moyen de favoriser une participation active, 
durable et de qualité sur le marché de l'emploi:  
 
1. de permettre à la personne d’accroître son autonomie; 
2. de faciliter son insertion sociale et professionnelle; 
3. de favoriser son accès et son maintien sur le marché du travail; 
4. de lui permettre de contribuer au développement économique, social et 
culturel de son milieu; 
5. de lui permettre d’acquérir une formation sanctionnée par le 
ministre. (Ibid., Article 1) 
 
3.1.2. La formation générale des adultes 
 
Les formations offertes par le régime de la FGA sont nombreuses et celles en lien 
avec le deuxième cycle peuvent mener à l'obtention du DES. Cependant, la mission de la 
FGA ne se limite pas à l'acquisition du DES pour les individus n'étant plus au secteur des 
jeunes. 
 
Le secteur des adultes accueille également des personnes déjà diplômées 
qui souhaitent enrichir leur formation initiale. Et même parmi les 
personnes non diplômées qui entrent au secteur des adultes, certaines ne 
désirent que répondre à des besoins plus circonscrits (par exemple, profiter 
du contenu d’un cours particulier). (MELS, 2013, p. 56) 
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Ainsi, le régime pédagogique de la FGA, en plus d'offrir des services 
d'enseignement du deuxième cycle du secondaire, offre des services de soutien 
pédagogique, d'alphabétisation, d'enseignement présecondaire et de premier cycle du 
secondaire, d'intégration sociale et socioprofessionnelle, de francisation, ainsi que de 
préparation à la formation professionnelle et postsecondaire (gouvernement du Québec, 
2013b, Article 3). Tout comme pour le régime de la formation professionnelle, sauf 
exception, une personne désirant s'inscrire se doit d'être âgée d'au moins 16 ans au 30 
septembre de l'année scolaire où elle prévoit le faire. Finalement, la mission du régime 
pédagogique de la FGA est essentiellement la même qu'en FP (gouvernement du Québec, 
2013b, Article 1; gouvernement du Québec, 2013c, Article 1). 
 
3.2. L'ÉDUCATION DES ADULTES EN CHIFFRES 
 
Pour les années 2011-2012, les données provisoires de l'institut de la statistique du 
Québec (2014) dénombrent 306 574 personnes évoluant au sein du secteur des adultes au 
niveau primaire et secondaire. Pour cette même période, 48,9% des personnes sortant du 
régime de la FGA détenaient un diplôme ou une qualification. Une proportion qui monte 
à 61,2% dans le cas des moins de 20 ans. Comparé à ce qui était observé en 1988-1989 
où seulement 23,2% des sortants détenaient un diplôme ou une qualification, ce même 
taux a plus que doublé (MELS, 2014, p.70). Au secteur professionnel, le taux de 
personnes sortant avec un diplôme ou une qualification est de l'ordre de 69,1%, 87,6% si 
l'on ne considère que les personnes inscrites à temps plein (Ibid., p.72). 
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Tableau 1: 
Proportion du taux d’accès en FGA avant l’âge de 20 ans selon le sexe et la 
provenance 
 
 
1984 -
1985 
1994-
1995 
2004-
2005 
2005-
2006 
2006-
2007 
2007-
2008 
Ensemble 3,2 17,0 18,9 19,2 19,4 20,8 
Passage direct 1,3 11,7 14,4 14,6 15,0 16,4 
Retour après interruption 2,0 5,3 4,5 4,6 4,5 4,4 
Homme 3,3 19,4 21,1 21,3 21,6 22,2 
Passage direct 1,4 13,7 16,2 16,2 16,5 17,4 
Retour après interruption 1,9 5,8 4,9 5,1 5,0 4,8 
Femme 3,1 14,6 16,7 17,1 17,2 19,3 
Passage direct 1,1 9,7 12,6 13,0 13,3 15,4 
Retour après interruption 2,0 4,9 4,1 4,1 3,9 3,9 
 
Source: MELS, 2014, p. 57 
 
De plus, les statistiques du Ministère de l’Éducation du Loisir et du Sport 
indiquent pour leur part que la proportion d’élèves de moins de 20 ans qui passaient  
directement du secteur des jeunes à celui des adultes s'est vue multipliée par 12 passant 
ainsi de 1,3% en 1984-1985 pour s'établir à 16,4% pour les années 2007-2008 (Ibid., 
p.56). De plus, comme le rapporte cette même source et peut être observé au Tableau 1, 
avant 1987 la proportion d'élèves effectuant un retour à la suite d'une interruption 
composait la plus grande part des inscriptions en FGA. En 2007 - 2008, plus de 80% des 
inscriptions à ce régime proviennent des passages directs en provenance du secteur des 
jeunes. 
 
Le taux annuel de sorties sans diplôme de niveau secondaire au secteur des jeunes 
en 2011-2012 s'établissait à 16,2%. Lorsque l'on prend en compte le secteur professionnel 
et des adultes, ce taux baisse à 6,8% (Ibid., p.106). Une baisse suggérant, au moins en 
partie, un certain succès. 
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4. SYNTHÈSE 
 
Le niveau de scolarisation générale de base s'étant élevé pour répondre aux 
besoins d'une réalité économique et sociale en constante évolution eut pour conséquence 
d'accroître la place de la scolarisation et de la formation au sein de la société québécoise 
moderne. Conséquemment, ceux qui se retrouvent sans diplôme de niveau secondaire ont 
davantage tendance à se voir marginaliser et à vivre dans la précarité. Une précarité ayant 
des retombées négatives pour l'individu, mais aussi pour la collectivité. C'est en large part 
pour faire face à cette réalité et à ses besoins que l'éducation des adultes au Québec a été 
mise sur pied.  
 
Ainsi, depuis la parution du rapport Parent (1966), reconnaissant l'importance 
d'une main-d'œuvre de plus en plus qualifiée et flexible dans un monde de plus en plus 
ouvert et complexe, le DES et le DEP en sont venus à symboliser le nouveau seuil sous 
lequel les probabilités d'encourir les effets de la marginalisation s'accentuent. En partie 
mues par le désir de minimiser les effets associés avec cette marginalisation, plusieurs 
mesures ont été mises en place afin de permettre aux adultes d’obtenir l'un de ces 
diplômes. L’éducation des adultes fut l'un des moyens issus des recommandations du 
Rapport de la Commission royale d’enquête sur l’enseignement dans la province de 
Québec (1966). Au fil du temps, cette option s'apparentant pour plusieurs à une solution 
de rechange est devenue une voie privilégiée pour de nombreux jeunes sans premier 
diplôme.  
 
 Cependant, malgré ces nouvelles mesures et le contexte social, politique et 
économique actuel de la société québécoise, encore plusieurs non-retournants n'achèvent 
pas ce qu'ils ont débuté. Si toute chose étant égale par ailleurs, il apparaît souhaitable 
pour tous que les adultes ayant interrompu leur parcours scolaire avant l'obtention d'un 
diplôme de niveau secondaire se tournent vers les options offertes par l'éducation des 
adultes, pourquoi certaines personnes hésitent-elles à le faire? Qu'est-ce qui motive leur 
décision? Qu'est-ce qui fait obstacle à un éventuel retour? C'est avec l'objectif de 
répondre à ces questions que nous aborderons le chapitre suivant qui vise à présenter une 
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revue de la littérature touchant le sujet des retournants pour en arriver à proposer un cadre 
d'analyse et cibler les objectifs de notre recherche. 
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 SECOND CHAPITRE – REVUE DE LITTÉRATURE TRAITANT DES 
RETOURNANTS, CADRE D'ANALYSE ET OBJECTIFS DE RECHERCHE 
 
 Comme le soulignait à juste titre Raymond (2008), les écrits peuvent parfois 
donner l'impression que l'interruption des études secondaires est un événement 
accidentel, ponctuel et irréversible, plutôt qu'un processus menant à un temps d'arrêt 
indéterminé ou peut-être même planifié. Cependant, comme nous l'avons abordé dans le 
cadre du chapitre précédent, les obstacles auxquels sont souvent confrontés les non 
diplômés au sein d'une économie et d'une société encourageant fortement l'éducation, 
peuvent expliquer pourquoi plusieurs jeunes québécois décident de revenir sur les bancs 
d'école. Ce chapitre a pour objectif de dresser un portrait de l'état des connaissances à 
propos des retournants et du processus de retour pour finalement aborder les recherches 
ayant utilisé les barrières à l'apprentissage de Cross (1981); concept à travers lequel nous 
souhaitons structurer notre recherche. Le chapitre se termine par la présentation des 
objectifs de recherche ayant émergé à la lumière des éléments qui auront été soulevés. 
 
1. LA DÉMARCHE BIBLIOGRAPHIQUE 
 
 La démarche bibliographique qui a été effectuée s'est basée sur plusieurs critères. 
D'abord, les recherches d'articles ont été principalement effectuées à partir de banques de 
données en lien avec l'éducation. La bibliothèque de l'Université de Sherbrooke propose 
35 banques de données pouvant toucher au thème de l'éducation. Pour les besoins de ce 
mémoire, nous nous sommes limités aux banques francophones et anglophones les plus 
importantes pour le domaine de l'éducation: FRANCIS, Erudit, CAIRN, Repère, Pascal, 
Eureka, ERIC, Education source, CBCA Complete, PsycINFO, SocINDEX, SCOPUS, 
Academic Search Complete, ABI/Inform Complete, ProQuest. Pour chacune de ces 
banques, une recherche avec les mots clés suivants a été effectuée: "Adulte* +  retour + 
école", "Adult* + return + school", "Barrière* + apprentissage", "Barrier* + learning". De 
plus, certains critères spécifiques ont été ajoutés afin de préciser la recherche encore 
davantage. Ainsi, seuls les documents anglais ou français dont le texte intégral était 
disponible furent retenus. La dernière étape de cette première démarche fut d'épurer les 
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documents ne traitant pas des retours à la suite d'une interruption au secondaire. 
Évidemment, les ouvrages et articles apparaissant au sein des bibliographies initiales ont 
également été consultés pour s'ajouter à la liste lorsque jugés pertinents. 
 
2. PORTRAIT DES RETOURNANTS 
 
 Cette section présente un certain nombre de caractéristiques ayant émergé des 
études au sujet des retournants. Celles-ci tendent à décrire la population ciblée sur le plan 
démographique, scolaire, des transitions et de l'engagement.  
 
2.1. DÉMOGRAPHIQUE 
 
 La littérature suggère une différence entre les hommes et les femmes, tout comme 
ce fut le cas lorsque nous avons cherché à dépeindre le portrait des non-retournants. En 
observant la Figure 7, on remarque que si les femmes sont moins nombreuses à 
interrompre leur parcours de formation secondaire, elles sont proportionnellement plus 
nombreuses à avoir recours à l'éducation des adultes et à  la formation continue lorsqu'il y 
a eu interruption (Chuang, 1997; Gagnon et Brunel, 2005; Looker et Thiessen, 2008; 
Raymond 2008). Looker (2008) constate également que cette tendance demeure la même 
lorsque l'on contrôle les variables en lien avec la performance, les attitudes et la 
participation. Raymond (2008) conclut même que les hommes et les femmes forment des 
populations distinctes tant sur le plan des caractéristiques démographiques qu’au point de 
vue des motivations menant au retour à l'école. 
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Figure 7: Taux de retour à l’école des sortants de l’école secondaire7 âgés de 20 à 24 ans, 
n’importe quel type d’école, années scolaires 1990-1991 à 2004-2005. 
 
Source: Raymond, M. (2008). Décrocheur du secondaire retournant à l’école, 81-585-M 
au catalogue de Statistique Canada. Ottawa : Statistique Canada. Document 
téléaccessible à l’adresse <http://www.statcan.gc.ca/pub/81-595-m/81-595-m2008055-
fra.pdf >. 
 
 Ceci dit, les résultats de l'étude exploratoire de Marcotte, Cloutier et Fortin (2010) 
s'appuyant sur un devis mixte auprès de JAQ en FGA répartis dans six commissions 
scolaires et effectuées en deux temps ont amené les auteurs à conclure « [...] qu’il y a 
davantage de ressemblances que de différences entre les jeunes 16-24 ans de l’éducation 
des adultes si on les compare en fonction du genre et de l’âge » (Marcotte et al.; 2010, p. 
17).  
  
 Par ailleurs, les retournants seraient plus nombreux à faire partie d'une famille 
d’un type autre que biparental et moins souvent enfant unique que les personnes n'ayant 
jamais interrompu leurs études (Looker et Thiessen, 2008). Ces tendances en lien avec la 
sphère familiale sont d'ailleurs similaires aux tendances observées chez les non-
retournants quoique moins marquées (Ibid., 2008).  
                                                 
7
 Dans l'étude de Raymond un sortant est défini comme un individu sans DES possédant ou non un 
diplôme ou grade d'études postsecondaires. 
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 Les résultats des régressions logistiques multinomiales de Chuang (1997) et 
Looker et Thiessen (2008) suggèrent que les antécédents familiaux en matière 
d'éducation, évalués selon le plus haut niveau de solarisation des parents, ont un effet 
similaire sur les probabilités de reprendre les cours qu'ils l'avaient sur les probabilités de 
mener à une interruption sans retour.  
 
Tableau 2:  
Statut d'interruption selon le niveau de scolarité des parents 
 
Scolarité des parents Interruption Interruption avec retour Sans interruption 
    
Secondaire non terminé 13% 15% 
 
72% 
 
Secondaire terminé 8% 9% 
 
83% 
 
Postsecondaire 3% 7% 
 
89% 
 
 
Source: Looker, E.D. et Thiessen, V. (2008). Le système de la seconde chance : 
Résultats des trois cycles de l’Enquête auprès des jeunes en transition. HS28-
142/2008F-PDF. Gatineau : Ressources humaines et Développement social 
Canada. Document téléaccessible à l’adresse <http://publications.gc.ca/collections/coll
ection_2008/hrsdc-rhdsc/HS28-142-2008F.pdf >. 
 
 De plus, les résultats des régressions logistiques de Chuang (1997) ainsi que 
Looker et Thiessen (2008) mettent également en lumière l'influence de la situation 
socioéconomique des ménages. En effet, à l'instar des non-retournants, mais dans une 
moindre mesure, le fait d'évoluer dans un milieu socio économiquement plus favorable 
augmente les probabilités qu'il y ait retour aux études à la suite d'une interruption. 
 
 Une autre tendance caractéristique qui ressort de la littérature concerne l'âge. Il 
semblerait que plus le temps passe après une interruption, plus les probabilités de retour 
en formation diminueraient (Chuang, 1997; Gagnon et Brunel, 2005). Les études ayant 
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plus spécifiquement exploité les données de l’EJET (Bushnik, 2004; Looker, 2008; 
Raymond, 2008) proposent d'ailleurs toutes l’idée que les jeunes de 18 ans sont plus 
nombreux à revenir en formation que ceux de 19 ans, alors que ceux de 19 sont un peu 
plus nombreux que ceux de 20 ans. Gagnon et Trudel (2005) observent que les deux tiers 
des retournants ayant participé à leur étude avaient 22 ans ou moins. Raymond (2008) 
observe que ce phénomène semblait plus marqué pour les femmes. En effet, celles-ci 
verraient les probabilités d'un retour en formation diminuer de presque sept points de 
pourcentage pour chaque trimestre additionnel où leur absence se prolonge depuis le 
moment où elles décident d'interrompre leur cheminement secondaire. 
 
 Dans un contexte canadien, la variable « province » semble également exercer une 
influence significative sur les probabilités de faire partie ou non des retournants. Provenir 
de l'Alberta diminuerait les chances (Bushnik, 2004; Looker, 2008) alors que provenir du 
Québec les augmenterait (Bushnik, 2004; Looker et Thiessen, 2008; Raymond, 2008). Si 
la différence des taux de raccrochage de l'Alberta face au reste du Canada est 
généralement attribuée à la force de son économie permettant aux moins instruits de 
mieux tirer leur épingle du jeu (Bushnik, 2004; Bowlby, 2005; Looker et Thiessen, 
2008), la différence observée pour le Québec est plus difficile à extrapoler et invite aux 
questionnements. 
 
Contrairement aux jeunes de l’Alberta, les jeunes du Québec, lorsqu’on les 
compare aux jeunes du reste du Canada, affichent une plus grande 
probabilité (1,56) de saisir une option de seconde chance. D’autres analyses, 
non présentées ici, ont révélé que la langue n’a en elle-même aucun effet 
statistiquement significatif sur ce résultat. Toutefois, dans toute analyse de 
la langue ou de la province au Canada, il convient de dissocier les effets de 
la province de ceux de la langue. Ici, la province s’avère être la variable 
ayant le plus d’effet, peut-être parce que le système d’éducation du Québec 
est très différent. Bien qu'il soit manifestement souhaitable d'entreprendre 
un examen détaillé de l'incidence de ce système d'éducation sur le recours 
des options de seconde chance, une telle analyse dépasse le cadre de la 
présente analyse. (Looker et Thiessen, 2008, p. 32) 
  
  Finalement, de manière générale, il semblerait que selon les observations de 
Looker et Thiessen (2008), les Canadiens de naissance seraient moins portés vers des 
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options de seconde chance que les Canadiens des Premières nations ou d'origine 
étrangère. 
 
2.2. EXPÉRIENCES SCOLAIRES 
 
 Les expériences scolaires sont déterminantes dans le processus de décision 
menant ou non à une interruption de ses études secondaires ou à un retour vers celles-ci 
(Bowlby, 2002; DGRA, 2000; Janosz, 2000; Bushnick et al., 2004, Looker, 2008). Selon 
certaines études (Bélanger et Voyer, 20004; Gagnon et Brunel, 2005; Looker et Thiessen, 
2008; Raymond, 2008; Lavoie et al. 2008), il semblerait que la fréquence d'expériences 
négatives en contexte scolaire soit plus importante chez les retournants qu'elle ne l'est 
pour celles et ceux qui n'ont jamais fait d’interruption. Ce constat serait encore plus 
marqué chez les non-retournants (Looker et Thiessen, 2008; Raymond, 2008). 
 
 Parmi les expériences scolaires, on retrouve les échecs et les réussites 
académiques. Plusieurs études ont démontré qu'une proportion plus importante de 
personnes ayant interrompu leurs études secondaires avait connu des échecs, des 
redoublements ou, à tout le moins, enregistré de « mauvaises » performances (Bowlby et 
McMullen, 2002; Janosz, 2000; Bushnick et al., 2004, Looker et Thiessen, 2008). 
Comme c'est le cas pour plusieurs autres variables en lien avec l'interruption des études 
secondaires, ce qui est vrai pour les non-retournants l'est aussi, bien qu'assez souvent 
dans une moindre mesure, pour les retournants (Looker et Thiessen, 2008).  Par 
conséquent, la tendance à avoir connu de mauvaises expériences serait significative, mais 
moins prononcée chez les retournants. À noter que si le redoublement et les échecs sont 
des indicateurs permettant de prédire significativement les retours aux études, les 
résultats de Looker et Thiessen (2008) semblent suggérer que le fait d'avoir de très 
bonnes notes (B+ ou mieux) ne serait pas un facteur significatif associé aux retournants.  
 
 La littérature traite également des tendances caractéristiques en lien avec les 
aspirations scolaires des retournants ainsi que celles de leurs pairs. Selon les résultats des 
études de Looker et Thiessen (2008) ainsi que celles de Raymond (2008), l'intention de 
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poursuivre des études postsecondaires
8
 augmente les probabilités d'être un retournant 
(Looker et Thiessen, 2008). Dans le même ordre d'idée, le désir explicite de poursuivre 
des études universitaires est également très significatif lorsque l'on cherche à apprécier 
les probabilités de retourner aux études. Ainsi, les indicateurs en lien avec les aspirations 
personnelles face à la poursuite des études semblent clairement influer sur les probabilités 
d'effectuer un retour ou non. Cependant, être entouré de pairs ayant des aspirations 
postsecondaires serait un prédicteur significatif uniquement chez les femmes. Les 
garçons seraient davantage portés à évaluer un retour aux études ou en formation d'un 
point de vue pragmatique. Le nombre de crédits nécessaires à l'atteinte des conditions 
d'obtention d'un diplôme serait, chez les garçons, un facteur significatif dans la décision 
de faire ou non un retour aux études (Raymond, 2008). 
 
2.3. ACTIVITÉS ET TRANSITIONS 
 
 Un élément intéressant concerne les activités et l'engagement de l’individu. Il 
semble que les retournants et les personnes n'ayant jamais interrompu leurs études 
seraient plus susceptibles d'être engagés dans le milieu scolaire que les non-retournants, 
notamment à travers des activités parascolaires (Looker et Thiessen, 2008). L'engagement 
favorisant les probabilités d'être un retournant se traduit également à travers le bénévolat. 
Toujours selon Looker et Thiessen (2008), les activités bénévoles auraient même une 
influence légèrement plus forte que les activités parascolaires. Quoi qu'il en soit, il ressort 
assez clairement que l'engagement du jeune dans son milieu, scolaire ou non, jouerait un 
rôle significatif dans la décision d'effectuer ou non un retour.  
 
 Le travail semble aussi prendre une place relativement importante dans la vie de 
plusieurs retournants. D'ailleurs, Gagnon et Brunel (2005) avaient remarqué que plus de 
la moitié des participants de leur étude travaillaient trente heures et plus par semaine tout 
en étant majoritairement inscrits aux études à temps partiel (70%). Parallèlement au 
travail, l'argent est souvent mentionné comme une raison d'interruption dans plusieurs 
                                                 
8
 Dans l'étude de Raymond (2008), l'intention est mesurée par la présence ou l'absence de choix de cours 
préalables à l'admission d'un cursus postsecondaire. Ainsi, on assume qu'un jeune s'inscrivant à un tel cours 
entretient l'ambition de poursuivre ses études au-delà du niveau secondaire.   
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cas, et ce, plus souvent chez les hommes que chez les femmes. Plus précisément, le 
travail et l'argent sont mentionnés deux fois plus souvent chez les hommes que chez les 
femmes, alors que les retournantes évoquent davantage des raisons familiales et 
personnelles (Gagnon et Brunel, 2005; Looker et Thiessen, 2008; Raymond, 2008). 
 
 Quant aux transitions telles que le départ du domicile familial, le mariage, ou 
encore devenir parent, les retournants seraient plus nombreux à en avoir vécu de manière 
plus précoce que leurs homologues n'ayant jamais interrompu leurs études secondaires. 
Gagnon et Brunel (2005) soulignaient d'ailleurs que 48% des retournantes participant à 
l'étude avaient un enfant à charge et 24% d'entre elles l'élevaient seules. Ceci dit, sur cet 
aspect particulier, les retournants ressembleraient davantage aux non-retournants qu'à 
celles et ceux n'ayant jamais interrompu leurs études secondaires (Looker et Thiessen, 
2008). 
 
2.4. CONSTAT 
 
 Parmi les constats émergents de cette revue des caractéristiques associées  aux 
retournants, il est particulièrement intéressant de constater que ce qui semble souvent 
décrire les jeunes retournants décrit également assez bien les jeunes n'ayant pas effectué 
de retour même si les tendances sont moins marquées. De plus, tel que le faisait 
remarquer Raymond (2008), il semblerait que les hommes et les femmes forment des 
groupes relativement distincts en ce qui concerne les retours aux études ou en formation, 
et ce, même si ces deux populations ont beaucoup en commun (Marcotte et al.; 2010, p. 
17).    
 
 Un autre élément pertinent concerne les avantages que les jeunes n'ayant jamais 
décroché auraient sur les retournants et les non-retournants. On parle ici des antécédents 
familiaux, du milieu socioéconomique, des performances et expériences scolaires 
positives par le passé, des activités au sein de leur milieu élargi ou d'attitudes en rapport 
aux transitions scolaires et autres. Ces « avantages » seraient également plus présents 
chez les retournants que chez les non-retournants. Par contre, encore sur ce point, les 
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retournants ressembleraient davantage aux non-retournants qu'aux personnes n'ayant 
jamais interrompu leurs études. 
 
 Finalement, souvent présente dans les écrits (Bushnik et al., 2004; Looker et 
Thiessen, 2008; Raymond, 2008), la variable province engendre des résultats 
significativement différents dans le cas du Québec et de l'Alberta. Comme l'éducation au 
Canada est une compétence provinciale et que l'économie diffère passablement d'une 
province à une autre, il est légitime de s’interroger sur les composantes structurelles de la 
problématique traitant du retour aux études et du rôle qu'elles peuvent jouer. Dans tous 
les cas, cette observation incite à ne pas traiter dans un seul bloc toutes les provinces 
canadiennes au risque d'amalgamer des éléments difficilement comparables. 
 
3. PROCESSUS DE RETOUR 
 
 En parcourant la littérature au sujet du retour aux études, on constate que la 
décision de revenir aux études est souvent le fruit d'un processus plus ou moins long et 
réfléchi où l'espoir, source de motivation, se livre à un rapport de force avec une pléiade 
d'obstacles réels ou imaginaires dont les effets sur la motivation sont pourtant bien 
tangibles (Bélanger et Voyer, 2004; Savoie-Zajc et Dolbec, 2007, Staiculescu, 2011). 
Même si « la grande majorité des raccrocheurs est convaincue d'atteindre son objectif » 
(Gagnon et Brunel, 2005, p.318) et que le désir de succès du retour aux études ne fait pas 
de doute dans un contexte québécois qui cherche visiblement à le promouvoir, l'issue 
n'est pas jouée pour celles et ceux qui caressent l'idée d'un éventuel retour aux études. 
Ainsi, plusieurs auteurs ont abordé ce qui pouvait pousser et/ou ralentir, voire même 
freiner, les jeunes et moins jeunes à participer à des activités en lien avec l'éducation 
formelle et la formation. À l'instar de la section précédente, la suivante, traitant des 
motivations et des obstacles, se veut une recension qui permet d’établir l'état des 
connaissances sur ces sujets plus pointus des forces en actions dans le processus de retour 
aux études et en formation.  
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3.1. INCITATIFS 
 
Qu'est-ce qui pousse une personne à s'inscrire, ou du moins à s'informer des 
démarches pour le faire? Portant sur l'adéquation entre la demande éducative en 
formation générale et l'offre provenant des commissions scolaires, l'étude de Bélanger et 
Voyer (2004)
9
 regroupe les motifs recensés sous diverses catégories, pour ensuite les 
situer sur un axe bipolaire selon le degré de réflexion sous-tendant l'élan motivationnel. À 
une extrémité on retrouve les décisions soudaines mues par des événements externes 
alors qu’à l'autre on retrouve les motivations issues de longues réflexions pesant 
davantage les pours et les contres. On retrouve cinq catégories de motivations entre ces 
deux pôles. La première catégorie regroupe les motivations issues de changements dans 
la sphère personnelle ou professionnelle et qui occasionneraient une opportunité de suivre 
une formation ; par exemple, une perte d’emploi jumelée à une subvention à la formation. 
L'idée principale est que si cette combinaison d'éléments externes ne s'était pas présentée, 
la motivation d'effectuer un retour en formation n'aurait pas été au rendez-vous. La 
seconde catégorie regroupe les observations d'exemples de réussite. La présence d'un 
modèle de réussite dans l'environnement de la personne agirait comme un déclencheur 
fournissant la motivation manquante pour concrétiser une idée déjà existante, mais 
difficile à actualiser. La troisième catégorie comprend les motivations issues de pressions 
externes. Les personnes finiraient par céder aux motivations des autres. Rien n’est 
soudain dans la démarche, car le passage à l'acte ne s'effectue qu'au terme de l'usure des 
résistances entretenues par les personnes subissant ce genre de pression. La quatrième 
catégorie regroupe les idées mûries. Il est question d'actualiser l'idée d'un retour en 
formation que la personne entretient depuis assez longtemps. La dernière catégorie, soit 
le calcul des bénéfices et des inconvénients, est de même nature que la précédente, mais 
les pours et les contres ont été longuement sous-pesés et la décision d'effectuer un retour 
le fruit d'un rapport net jugé positif.  
 
                                                 
9
 Cette recherche collaborative exploratoire a été effectuée auprès de deux groupes évoluant dans quatre 
centres d'éducation des adultes (CEA). Le premier groupe compte seize gestionnaires et intervenants alors 
que le second comporte quatre-vingt-sept étudiantes et étudiants. Des entrevues individuelles ont été 
utilisées auprès des gestionnaires et intervenants alors que les étudiantes et étudiants ont été rencontrés en 
petits groupes. 
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Gagnon et Brunel (2005)
10
 ont abordé la motivation chez les retournants par 
l’entremise de la théorie de l'autodétermination de Deci et Ryan (1992) ainsi que de la 
théorie des champs de forces de Lewin (1975). À l'instar de la recherche de Bélanger et 
Voyer (2004), la théorie de l'autodétermination propose six types de motivation 
regroupés en trois catégories traitant de l'amotivation, la motivation extrinsèque et la 
motivation intrinsèque. Cette approche organismique est complémentée d'une approche 
contextuelle (Lewin, 1975) qui aborde la motivation sous l'angle de trois besoins 
fondamentaux: compétence, interrelation, autonomie.  
 
Les résultats de recherche de Gagnon et Brunel (2005) vont dans le même sens 
que ceux de Bélanger et Voyer (2004) en ce qui concerne la nature favorable de la 
motivation intrinsèque sur les autres formes de motivation dans son rôle face à la décision 
de revenir aux études et de persévérer jusqu'à l'atteinte des objectifs. Les auteurs  
confirment aussi la tendance observée dans la littérature qui stipule que la motivation 
extrinsèque est de loin plus proéminente que sa forme intrinsèque. En d'autres mots, les 
jeunes ne s'inscrivent pas en premier lieu à des cours pour le savoir qu'ils recevront, mais 
pour ce à quoi ils auront accès en y participant.  
 
Selon les résultats de l'étude examinée sous un angle contextuel, il en ressort que 
les hommes et les femmes ayant fait le choix de revenir aux études perçoivent disposer 
d'une bonne dose d'autonomie dans le cadre de leur démarche. À noter que les hommes 
seraient davantage aux prises avec une perception moins favorable de leur niveau de 
compétence académique que les femmes. Également, le milieu au sein duquel s'effectue 
le retour aux études (CÉA) est perçu par l'ensemble comme étant difficile à intégrer et 
peu propice à répondre au besoin d'appartenance, tel qu’entendu dans la théorie des 
champs de forces de Lewin (1975). 
 
À la différence de Bélanger et Voyer (2004) ou Gagnon et Brunel (2005) qui 
présentent les types de motivations sur un axe interne/externe,  les résultats de l'étude de 
                                                 
10
 Gagnon et Brunel (2005) ont mené une étude mixte (Questionnaire pendant et après la période 
d'observation ainsi que l'utilisation d'une échelle d'attitude face aux études) auprès de 48 élèves fréquentant 
un CÉA de Longueuil.    
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Savoie-Zajc et Dolbec (2007)
11
 concernent davantage les motifs de retour en formation 
en termes de gains personnels et professionnels. Des gains pouvant s'exprimer sous une 
forme directe telle « avoir un meilleur salaire » ou  indirecte telle « répondre aux 
pressions de l'entourage » (le gain étant d'acheter la paix). De plus, contrairement à 
Bélanger et Voyer (2004), Savoie-Zajc et Dolbec (2007) observent que la décision de 
revenir en formation pour la plupart des personnes est le fruit de mûres réflexions. Cette 
différence peut s'expliquer par le fait que l'étude de Savoie-Zajc et Dolbec (2007) a été 
effectuée auprès de jeunes en FP dont les motivations et objectifs étaient peut-être plus 
pragmatiques et essentiellement liés au marché de l'emploi. 
 
De manière plus générale, parmi les motivations recensées au sein de la littérature 
scientifique concernant les retours aux études, il semble que le désir d'améliorer sa 
situation soit le motif qui revient le plus souvent sous une forme ou une autre (Bélanger 
et Voyer, 2004; Gagnon et Brunel, 2005; Savoie-Zajc et Dolbec, 2007).  Évidemment, 
des motifs moins pragmatiques sont également recensés dans la littérature. Il peut s’agir 
du désir de terminer ce qui a été amorcé (Bélanger, Voyer; 2004), de la volonté d’« éviter 
ou [de] dépasser le modèle familial qu’ils ont connu » (Bélanger et Voyer, 2004, p. 46) 
ou encore de satisfaire sa soif d'apprendre (Savoie-Zajc et Dolbec, 2007).  
 
De manière générale, l’entourage pourrait également jouer un rôle relativement 
important dans la décision de revenir sur les bancs d'école pour plusieurs jeunes adultes 
non diplômés (Bélanger et Voyer, 2004; Gagnon et Brunel, 2005; Savoie-Zajc et Dolbec, 
2007). Selon Savoie-Zajc et Dolbec (2007), il semblerait que les femmes soient plus 
sensibles que les hommes aux pressions familiales ou à celles de leur entourage 
immédiat.  
 
                                                 
11
 Savoie-Zajc et Dolbec (2007) ont mené une étude auprès de sept centres de formation professionnelle 
dans la région de l'Outaouais sollicitant la collaboration de trois programmes (secrétariat et comptabilité, 
pâtes et papier, mécanique automobile). Cette étude mixte, dont les données ont été recueillies par 
l'entremise d'un questionnaire (N = 190) et d'une entrevue semi-dirigée (N = 37), visait à identifier les 
enjeux de la participation des adultes à la formation professionnelle, à cerner les facteurs facilitant/inhibant 
le parcours de formation et à proposer des pistes de recommandations. 
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 Finalement, comme le rappellent Levesque, Doray, et Diallo (2009) : « tous les 
travaux sur la participation à l’éducation des adultes soulignent que le facteur le plus 
lourd de la participation est le niveau de formation antérieure, laissant penser que le 
rapport à l’école et l’expérience scolaire antérieure structurent les représentations face à 
l’éducation et modulent la participation ». 
 
3.2. OBSTACLES 
 
 Les retours en formation peuvent souvent s'effectuer à la suite d'un certain gain 
sur le plan expérientiel favorisant la réussite de la démarche. En revanche, les recherches 
tendent à démontrer que cette voie est tout de même parsemée d'obstacles pouvant 
négativement influer sur la décision de revenir sur les bancs d'école ou encore mener à 
une nouvelle interruption. 
  
 L'étude de Bélanger et Voyer (2004) révèle que la majorité des retournants 
entretient des craintes face à l'idée de se retrouver à nouveau en contexte scolaire, et ce, 
avant même d'être revenue à l'éducation des adultes. Rappelons que la plupart des 
retournants n'ont pas préservé d'excellents souvenirs de leur premier passage dans le 
système d'éducation formel et appréhendaient l'idée d'y revenir (Beder, 1990; Bélanger et 
Voyer, 20004; Gagnon et Brunel, 2005; Looker et Thiessen, 2008; Raymond, 2008; 
Lavoie et al. 2008).   
 
 Parmi les influences négatives recensées, plusieurs auteurs soulignent la présence 
importante d’éléments situationnels pouvant s'opposer au projet de revenir aux études ou 
de participer à une formation (Cross, 1981; Merriam et Darkenwall, 1982; Beder, 1990; 
Lavoie, Lévesque et Aubin-Horth, 2008). Ces éléments externes à la personne peuvent 
par exemple être les responsabilités familiales ou professionnelles avec lesquelles l'adulte 
doit composer ; celles-ci pouvant entrer en conflit avec les obligations liées à un retour 
aux études.  
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 Il est difficile d'aborder les obligations en lien avec un retour aux études sans 
parler de l'institution qui structure l'offre de cours et de formations. À cet effet, plusieurs 
auteurs soulignent le problème possible d'un écart entre l'offre de service et la demande 
des retournants potentiels, et ce, tant au niveau des cours offerts que des lieux et des 
moments où ils sont livrés (Cross, 1981; Merriam et Darkewall, 1982; Lavoie, Lévesque 
et Aubin-Horth, 2008). Par ailleurs, l'étude de Gagnon et Brunel (2005), faisant état du 
faible sentiment d'appartenance au milieu de l'éducation des adultes, renforce l'idée que 
certains éléments structurels et certaines caractéristiques du milieu peuvent s'avérer peu 
encourageants, voire, dissuasifs. De plus, comme en témoignent les résultats de l'étude 
sociologique qualitative de type exploratoire de Bélanger, Carignan et Staiculescu (2007), 
l'accès au financement au Québec passe très souvent par la sécurité du revenu et l'aide 
sociale. Pour plusieurs personnes, devoir être inscrit sur l'un ou l'autre de ces programmes 
souvent perçus négativement peut être très difficile à accepter. Particulièrement dans le 
cas de l'aide sociale. 
 
 La plupart des auteurs abordant la thématique des barrières aux retours en 
formation
12
 semblent s'entendre pour affirmer que les obstacles issus des peurs et des 
croyances personnelles seraient sans doute sous-évalués par les recherches dont le mode 
de collecte de données repose sur les réponses des participants. À cet effet, Cross (1981) 
souligne qu'il est en général socialement plus acceptable de donner des raisons d’ordre 
« situationnel », telles que le manque de temps ou d'argent, pour justifier la non-
participation à des activités de formation qu'il ne l'est d'en fournir d'ordre 
« dispositionnel », telle la peur d'être trop vieux ou de revivre un échec. Bélanger et 
Voyer (2004) parlent de deux éléments dissuasifs sur le plan individuel. Le premier 
concerne la résistance des adultes entretenant un rapport difficile avec l'école et le second 
considère les doutes entretenus par ceux-ci envers la pertinence de ce qui sera appris. 
Dans le premier cas, c'est le passé douloureux de l'adulte qui lui fait craindre de revivre 
en tout ou en partie une variation d'un thème passé. Dans le second cas, il est davantage 
question de scepticisme à l'égard de la formation et de sa réelle utilité en lien avec le but 
                                                 
12
 Tel que conceptualisé par Patricia Cross (1981) et que nous verrons plus en détail dans la prochaine 
section. 
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poursuivi.  C’est une réflexion allant sensiblement dans la même direction que ce qu'avait 
présenté Beder (1990).  
 
 L’analyse factorielle de Beder (1990), regroupant les raisons de la non-
participation de 175 personnes éligibles à l'éducation des adultes en Iowa, fait émerger la 
présence de quatre facteurs d’obstruction. Le premier facteur concerne la perception de 
n'avoir que peu besoin de l'option offerte par l'éducation des adultes. Le second facteur 
concerne la perception des efforts énergétiques, temporels, monétaires ou autres, requis 
par l'adulte qui souhaiterait poursuivre un cursus à l'éducation des adultes. Le troisième 
facteur regroupe les items témoignant d'un manque d'intérêt, de peurs ou d’aversions 
envers l'école. Le dernier facteur concerne la situation des adultes perçue comme peu 
favorable pour effectuer un retour à l'éducation des adultes. 
 
 Pour conclure, si l'éducation formelle appelle l'éducation formelle, comme le 
rappelait l'étude de Levesque, Doray, et Diallo (2009), on ne devrait pas s'attendre à ce 
que l'offre éducationnelle exerce une force particulièrement intense au sein de la 
population des retournants qui, par définition, n’ont pas de premier diplôme. 
 
3.3. CONSTATS 
 
 Plusieurs constats émergent de cette revue des motivations et obstacles au retour 
aux études et en formation. Le principal facteur motivant le retour aux études serait le 
désir d'améliorer sa situation (Bélanger et Voyer, 2004; Gagnon et Brunel, 2005; Savoie-
Zajc et Dolbec, 2007). En contrepartie, le principal obstacle serait la peur de revivre les 
éléments plus difficiles qui composent l'histoire académique des retournants (Bélanger et 
Voyer, 20004; Gagnon et Brunel, 2005; Looker et Thiessen, 2008; Raymond, 2008; 
Lavoie et al. 2008).  Dans tous les cas, le temps apparaît exercer une influence sur le 
processus de retour qui pourrait se résumer ainsi: plus le temps passe après une 
interruption, plus la probabilité de revenir s'amenuise (Looker et Thiessen, 2008; 
Raymond, 2008; Lavoie et al. 2008). 
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 On retient également que la probabilité d'effectuer un retour aux études et de 
persévérer jusqu'à l'atteinte de l'objectif fixé s'accroîtrait avec l'intensité de l'aspect 
intrinsèque de la motivation et le mûrissement du projet de retour (Bélanger et Voyer, 
2004; Gagnon et Brunel, 2005). Ceci dit, bon nombre de retournants sont motivés par des 
facteurs externes. Il s’agit d’un fait suggérant qu'ils ne seront pas convaincus du bien-
fondé de revenir sur les bancs d'école pour le simple plaisir d'apprendre. C'est ce qui 
découle de la participation aux activités de formations qui les intéressent le plus. 
 
 Finalement, les obstacles se dressant entre le retournants et le non-retournant se 
présentent sous plusieurs formes (Lavoie et al., 2008). Certains sont davantage en lien 
avec l'individu, d'autres avec la situation dans laquelle il évolue et d'autres encore avec la 
manière dont l'offre de service se présente et se fait connaître.  
 
Malgré une relative abondance d'études à teneur qualitatives au sujet des forces 
s'opposant à la participation des adultes à la formation ou au retour aux études, très peu 
de recherches permettent l'inférence statistique. En effet, aucune étude n'a encore tenté 
d'évaluer les probabilités de retour des non-retournants québécois en fonction de ces 
attentes ou même d’en évaluer la part d'influence dans le processus de retour aux études. 
Bien que le portrait des obstacles au retour aux études et en formation chez les adultes 
québécois soit présenté avec cohérence dans la littérature de sorte que nous soyons 
désormais en position d'entretenir certaines attentes face aux probabilités de retour aux 
études chez les non-retournants du Québec.  
 
4. LES BARRIÈRES À L'APPRENTISSAGE 
 
Les écrits scientifiques au sujet des obstacles à l'apprentissage des adultes sont 
relativement peu nombreux et les auteurs utilisent davantage le terme « barrière » pour 
parler des facteurs s'opposant à la participation des adultes aux activités d'apprentissage. 
Cependant, la nuance entre  les termes « barrière » et « obstacle » ne semble pas très 
claire ou même existante au sein de la littérature. Certains auteurs comme Cross (1981, 
p.98), utiliseront d'ailleurs ces deux mots de manière interchangeable. Quoi qu'il en soit, 
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par souci d'uniformité, nous choisissons d'utiliser un langage cohérent avec le cadre que 
nous nous proposons d'adopter et c'est pourquoi nous parlerons nous aussi de « barrière ». 
Depuis la publication du livre Adults as Learners : Increasing Participation and 
Facilitating Learning (Cross, 1981), un certain courant semble s’être formé lorsque vient 
le temps de catégoriser les barrières à l’apprentissage. Cross (1981) identifie trois grandes 
catégories d’obstacles qui allaient servir de base aux analyses de plusieurs autres auteurs 
s’intéressant à la problématique des obstacles au retour en formation des adultes, soit les 
barrières situationnelles, institutionnelles et dispositionnelles. 
 
4.1. BARRIÈRE DISPOSITIONNELLE 
 
La barrière dispositionnelle de Cross (1981) renvoie aux croyances, perceptions, 
valeurs, et attitudes qu’entretient une personne en regard de sa participation aux activités 
de formation. Darkenwald et Merriam (1982) l’appelleront barrière « psychosociale » 
afin de souligner l’apport environnemental du concept qu’ils jugeaient trop étroitement 
lié à la psychologie. Comme nous l’avons mentionné, une personne peut décider de ne 
pas retourner sur les bancs d’école, car elle se considère trop vieille pour le faire. Cette 
croyance, bien que personnelle, est tout de même un excellent exemple illustrant la 
dimension sociale défendue par Darkenwald et Merriam (1982) si l’on considère que 
l’idée d’être trop vieux est le produit d’une socialisation que cherchent à modifier les 
tenants de l’apprentissage tout au long de la vie. Si l'on considère l'aspect sociologique de 
cette barrière, nous pourrions, par exemple, considérer le milieu socioéconomique d'où 
est issue une personne comme pouvant être une manifestation de ce type de barrière. 
L'idée étant que les croyances, valeurs et perceptions auxquels une personne a été 
exposée la prédispose à croire, considérer important et percevoir la scolarisation comme 
importante et désirable ou autrement... Ainsi l'idée de ne pas avoir de diplôme de niveau 
secondaire lorsque l'on est issue d'une famille hautement scolarisée n'est, toute chose 
étant égale par ailleurs, sans doute pas la même que lorsque l'on provient d'une famille où 
tous ont de bons emplois sans pour autant avoir terminé leur secondaire. 
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4.2. BARRIÈRE SITUATIONNELLE 
 
Cross (1981) parle de barrières situationnelles lorsqu’elles réfèrent à la situation 
dans laquelle se trouve une personne à un moment donné sur le continuum espace-temps. 
La situation peut renvoyer à l’état des finances d’une personne, à son horaire de travail, à 
l’emplacement géographique de sa résidence, ou encore au fait qu’elle soit ou non un 
parent et en couple ou seule pour élever la progéniture. Bref, la barrière situationnelle est 
un concept assez large qui sera repris par plusieurs auteurs (Darkenwald et Merriam, 
1982; Quigley, Arrowsmith, 1997; Long, 2002; Lavoie, Lévesque, Aubin-Horth, Roy, et 
Roy, 2004; Lavoie, Lévesque, Aubin-Horth, 2008). D’ailleurs, selon les études soulevées 
par Cross (1981), le temps et l’argent seraient les réponses les plus souvent données pour 
justifier la décision de ne pas participer aux activités de formation. Ceci dit, comme le 
soulignaient Cross (1981) puis Darkenwald et Merriam (1982), il est fort probable qu’un 
biais de désirabilité sociale puisse avoir influencé les réponses. Selon eux, il est souvent 
plus socialement acceptable de fournir des motivations extrinsèques de nature temporelle 
ou monétaire que d’admettre sa peur d’échouer ou d’être trop vieux pour justifier son 
choix de ne pas participer à des activités de formation. Cela ne signifie pas que l’argent et 
le temps ne sont pas des facteurs importants, mais rappelle de garder à l’esprit une 
possible surévaluation dans l’importance de ces réponses lorsque vient le temps 
d’apprécier les résultats. 
 
4.3. BARRIÈRE INSTITUTIONNELLE 
 
 La barrière institutionnelle réfère aux pratiques et aux procédures des structures 
en place qui encouragent ou découragent la clientèle potentielle à avoir recours à des 
activités de formation. Ainsi, la rigidité relative de l’offre de service, tel que les prérequis 
exigés, la possibilité ou non de participer à temps partiel ou encore la période sur laquelle 
s’étale l’activité de formation sont tous des facteurs qui peuvent devenir un obstacle 
significatif contribuant à rebuter plusieurs personnes. Dans cette même catégorie Cross 
(1981) inclut la disponibilité à l’information pertinente permettant une prise de décision 
libre et éclairée diffusée par les institutions. Darkenwald et Merriam (1982) ne partagent 
que partiellement cette décision de sorte qu’ils soient convaincus du bien-fondé d’ajouter 
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une catégorie de plus qu’ils appelleront simplement barrière informationnelle. 
Reconnaissant le fait que l’accès à l’information soit partiellement la responsabilité des 
institutions, il apparaît en revanche clair aux auteurs que cette responsabilité doit être 
partagée avec l’individu. Même si l’information peut être facilement accessible, il n’en 
demeure pas moins que l’individu doit fournir un effort minimal afin d’aller la quérir. En 
ce sens, l’interprétation de cet obstacle n’est plus du tout la même. En fait, on pourrait 
même dire que le volet disponibilité de l’information serait à sa place à la fois sous 
l’égide de la barrière institutionnelle et dispositionnelle ou encore psychosociale si l’on se 
réfère à Darkenwald et Merriam (1982).  
 
Ainsi, le manque d’information, indépendamment de la responsabilité 
institutionnelle ou psychosociale, s’étant avéré un facteur suffisamment important pour 
créer une catégorie supplémentaire, la barrière informationnelle de Darkenwald et 
Merriam (1982) fut proposée pour distinguer les obstacles liés au manque d’information. 
D’ailleurs, Lavoie, Lévesque, Aubin-Horth, Roy, et Roy (2004) et Lavoie, Lévesque, 
Aubin-Horth (2008) choisiront eux aussi d’utiliser la barrière ajoutée par Darkenwald et 
Merriam (1982) pour élaborer leur cadre d’analyse.  
 
4.4.  REVUE DE LITTÉRATURE MOBILISANT LES BARRIÈRES À L'APPRENTISSAGE 
 
 Plusieurs ouvrages et documents font référence aux barrières à la participation des 
adultes de Cross (1981) lorsqu'ils traitent du sujet de la participation des adultes. Par 
contre, relativement peu de chercheurs iront jusqu'à mobiliser ce cadre dans l'élaboration 
de leur sujet de recherche. Cette section vise à faire une brève révision du travail de trois 
auteurs qui ont présenté leurs résultats en ayant recours à cette perspective. Le premier 
texte provient de Cross (1981), le second provient de la recherche de Lavoie, Lévesque et 
Aubin-Horth tandis que le dernier provient du rapport de l'UNESCO (2010) sur 
l'apprentissage et l'éducation des adultes.  
 
 Évidemment, Cross (1981) est la première à présenter les résultats d'études au 
sujet de la participation des adultes en rassemblant les obstacles recensés sous les trois 
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barrières que nous avons présentées. Dans son ouvrage, l'auteure utilise une portion des 
résultats d'un sondage national conduit par la commission sur les études non 
traditionnelles
13
 demandant aux participants d'encercler toutes les raisons proposées par 
le sondage susceptibles de les empêcher d'apprendre ce qu'ils aimeraient apprendre. À 
partir de cette remobilisation des données, nous apprenons que les répondants encerclent 
davantage d'items liés à la barrière situationnelle qu'ils ne le font pour les items associés 
avec les autres types de barrières. Voici des exemples de barrières situationnelles 
sélectionnées : l'argent (53%), le manque de temps (46%), les responsabilités familiales 
(32%), les responsabilités liées à l'emploi (28%), le soin des enfants (11%), le transport 
(8%), l'espace pour étudier (7%), l'opinion défavorable au projet de retour des proches 
(3%). 
 
 Toujours dans l’étude de Cross (1981), les résultats en lien avec la barrière 
institutionnelle présentent des items tels que le manque de possibilité d'étudier à temps 
partiel (35%), le temps requis pour compléter le programme (21%), l'horaire des cours 
qui concorde mal (16%), le manque d'information (16%), l’obligation d’une présence 
stricte (15%), une offre de cours peu intéressante (12%), la lourdeur de la bureaucratie 
(10%), les prérequis (6%), le manque de reconnaissance officielle à la suite de la 
participation (5%). En ce qui concerne la barrière dispositionnelle, elle présente les items 
ayant été les moins rapportés par les participants. Dans cette catégorie on retrouve la peur 
d'être trop vieux (17%), les mauvais résultats passés (12%), le manque d'énergie (9%), le 
fait de ne pas aimer étudier (9%), le fait d’être fatigué de l'école et des salles de cours 
(6%), l’idée de ne pas savoir quoi faire ou à quoi le parcours mènera (5%) ou encore 
l’hésitation à avoir l'air trop ambitieux (3%). Cependant, comme mentionné 
précédemment, l'auteure fera remarquer que la nature des sondages, reposant sur l'opinion 
des gens, rend l'outil particulièrement vulnérable aux biais de désirabilité sociale. De ce 
fait, toute grande enquête aura probablement tendance à sous-estimer la prévalence de 
cette barrière et à surestimer les autres. De plus, les données issues du sondage repris par 
Cross (1981) n’ont été sollicitées que de l'avis des personnes disant souhaiter participer à 
des activités d'apprentissage. Or, il est fort possible que les personnes qui ne manifestent 
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 Traduction libre de « Commission on Non-Traditional Study ». 
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pas d'intérêts envers un retour aux études soient aux prises avec des obstacles de nature 
dispositionnelle qui expliqueraient ce manque d'intérêt. L'exclusion de ces personnes 
pourrait avoir eu comme effet d'accentuer la tendance observée. De plus, comme les 
constats émit reposent sur les réponses des participants plutôt que sur la réalité d'un 
changement de statut objectif (participation plutôt que non-participation) il est plus 
difficile d'isoler l'influence réelle des éléments rapportés. Bref, existe-t-il une différence 
entre ce qui est et ce qui a été rapporté? Et si oui, est-ce que la différence est 
significative? 
 
 Le second document ayant mobilisé le cadre de Cross (1981) est celui de Lavoie, 
Lévesque et Aubin-Horth (2008). Il s'agit d'une étude québécoise ayant recours à un devis 
qualitatif et à deux méthodes de collecte de données: l'entrevue semi-dirigée et le groupe 
de discussion. D'un côté, la recherche a sondé le vécu d'adultes évoluant au sein d'un des 
quatre CÉA participant à cette recherche, de l'autre, ce sont les acteurs professionnels des 
CÉA qui ont été sollicités. La recherche a permis de dégager les obstacles les plus 
mentionnés par les participants pour chacune des barrières. À la différence de Cross 
(1981), Lavoie et al. (2008) ajoutent la barrière informationnelle proposée dans le livre de 
Darkenwald et Merriam (1982). Ainsi, le cadre de référence de la recherche présente 
quatre barrières: situationnelle, institutionnelle, dispositionnelle et informationnelle.  
 
 Les résultats de la recherche permettent l'identification de plusieurs des croyances 
et des peurs associées à la barrière dispositionnelle. Parmi celles-ci, nous retrouvons les 
rapports entretenus par les personnes peu scolarisées à l’égard des pratiques de lecture et 
d’écriture, les expériences scolaires éprouvantes, certaines perceptions négatives de 
l’école et de la formation, la perception négative de soi sur le plan de l’intelligence et de 
l’apprentissage, l’avancement en âge, les retombées lointaines de la formation ainsi que 
l’absence de culture de formation. Relativement à la barrière situationnelle, les auteurs 
identifient comme étant les obstacles à la participation les plus couramment évoqués les 
conditions matérielles, la nature et les conditions du travail, le vécu et les impératifs 
familiaux, l’éloignement géographique des lieux de formation et l’utilisation du temps. 
En ce qui concerne la barrière institutionnelle, les résultats de la recherche soulignent les 
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écueils à l’entrée en formation, les mesures de soutien à la formation trop restrictives, le 
formalisme du cadre d’éducation, une andragogie peu appropriée et une finalité trop 
limitée de la formation. Finalement, l'étude de Lavoie et al. (2008) est une des seules 
s'étant arrêtées à recenser les obstacles en lien avec l'information disponible. La recherche 
identifie trois types d'information posant problème: le contenu inadéquat des messages, la 
terminologie péjorative et le manque d’information significative.  
 
 Si la recherche de Lavoie et al. apporte un éclairage sur la nature des obstacles 
associé à chacune des barrières à l'apprentissage auprès d'une population québécoise, elle 
ne permet pas d'apprécier l'intensité des éléments rapportés par les participants. Ainsi, s'il 
est intéressant de constater que les impératifs familiaux et l'éloignement géographique 
sont des préoccupations avec lesquelles plusieurs participants ont rapporté avoir dû 
composer, l'importance relative de ces préoccupations demeure un mystère. Qu'est-ce qui, 
toute chose étant égale par ailleurs, s'avère le facteur le plus prépondérant entre la famille 
et le lieu de résidence? Et dans quelle proportion? De plus, dû à la nature qualitative de la 
recherche dont le but est tout autre, il n'est pas vraiment possible de pouvoir inférer les 
résultats observés à l'ensemble de la population ciblée à l'instar de recherches comme 
celles de Chuang (1997) ou de Looker et Thiessen (2008). Bref, les questions qui sont 
soulevées des suites de ces résultats demeurent. 
  
 Finalement, et plus récemment, l'UNESCO produisait un rapport sur 
l'apprentissage et l'éducation des adultes (2010) au sein duquel nous retrouvons les 
résultats d'un sondage sur les barrières à l'apprentissage auxquelles font face les 
Européens. Les données ont été recueillies dans le cadre de l'Eurobaromètre (2003) dans 
lequel plusieurs énoncés pouvant être liés avec les trois barrières de Cross (1981) ont été 
posés. Les questions en lien avec la barrière situationnelle (tel qu'on peut le voir à la page 
69 du rapport) étaient: « Mes responsabilités professionnelles me prennent trop 
d’énergie » ; « Mon employeur ne me soutiendrait pas » ; « Ma famille me prend trop 
d’énergie » ; « Ma famille ne me soutiendrait pas »; « J’aurais besoin de matériel dont je 
ne dispose pas ». La barrière institutionnelle a également été appréciée par le biais des 
réponses aux questions suivantes: « Je n’ai pas les qualifications nécessaires pour 
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entreprendre les études/les cours de formation que j’aimerais faire » ; « Il n’y a pas de 
cours qui correspondent à mes besoins » ; « Il n’y a pas de cours disponibles à proximité, 
je ne pourrais pas y aller » ; « Je ne voudrais pas retourner à quelque chose qui ressemble 
à l’école (double contrainte) ». Finalement, la barrière dispositionnelle a été sondée à 
travers les questions suivantes: « Je n’ai jamais été un bon étudiant »; « Je n’aimerais pas 
que les gens apprennent que je n’ai pas réussi »; « Je pense que je suis trop vieux pour 
apprendre »; « Je ne voudrais pas retourner à quelque chose qui ressemble à l’école »; 
« Je ne sais pas ce que je pourrais faire d’intéressant ou d’utile »; « Je devrais abandonner 
une partie ou la totalité de mes activités de loisirs »; « Je n’ai jamais eu envie d’étudier ni 
de faire une formation ».  
 
 Le rapport de l'UNESCO procure une perspective quantitative allant dans le 
même sens que les résultats issus du sondage rapporté par Cross (1981), mais mené 
auprès d'une population européenne. Les tendances observées des suites de cette 
démarche vont largement dans le même sens que ce que Cross (1981) avait remarqué. 
C'est-à-dire qu'il y a une fréquence plus importante de répondants ayant mentionné devoir 
faire face à des éléments en lien avec la barrière situationnelle que pour les autres types 
de barrières. Aussi, dans la majorité des cas, la barrière dispositionnelle est la moins 
évoquée par les répondants. Cependant, l'écart entre la fréquence des réponses associées à 
chacune des barrières est généralement plus modeste. Dans certain cas, cette fréquence 
est à peu près égale alors que pour d'autres, le cas de l'Islande par exemple, celle-ci est 
inversée (la barrière dispositionnelle est celle qui est la plus rapportée alors que la 
barrière situationnelle est celle qui l'est le moins). Évidemment, les critiques ayant été 
formulées auparavant quant aux faiblesses issues de l'utilisation des sondages sont toutes 
aussi valables dans le cas de ce rapport. 
 
5. OBJECTIFS GÉNÉRAUX ET SPÉCIFIQUES 
 
 Le sujet des retours aux études et en formation suivant une interruption chez les 
JAQ n’est pas aussi documenté que le sujet des interruptions elles-mêmes. En revanche, 
ce qui a été produit à ce jour nous permet tout de même d'anticiper la tendance à propos 
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des retours aux études lorsque plusieurs éléments reconnus pour influer sur la décision 
nous sont connus. Dans le contexte socio-politico-économique dans lequel vit la majorité 
des jeunes Québécois sans premier diplôme, mieux cerner l'influence des facteurs 
motivationnels sur la décision de revenir et la réussite de ces retours aux études, qu'ils 
soient aidant ou contraignant, est un objectif cohérent avec les choix socio-politico-
économiques en force depuis plusieurs décennies au Québec.  
 
 Les études précédentes s'étant penchées sur les retours aux études à la suite d'une 
interruption ont permis de mieux cerner ce qui caractérise la population des retournants et 
d'apprécier plusieurs facteurs influant sur les probabilités de retour à la suite d'une 
interruption. Cependant, les résultats de l'étude de Looker et Thiessen (2008) signalent 
également l'existence de différences significatives sur le plan des retours entre le Québec 
et le reste du Canada. Un résultat que les auteurs eux-mêmes invitent à investiguer et qui 
justifie le besoin de cibler la population québécoise afin d'être en mesure d'en inférer ses 
caractéristiques ainsi que la prépondérance des facteurs de risque qui lui sont associés. 
  
 De plus, le thème des barrières à l'apprentissage de Cross (1981), repris par 
plusieurs chercheurs, est un thème pertinent pour le domaine de l'orientation 
professionnelle pouvant permettre d'aborder la problématique des retours de manière à 
mieux cibler la nature et l'importance des éléments problématiques pouvant interférer 
avec l'accompagnement et l'élaboration d'un plan d'action visant un retour aux études 
pour la clientèle québécoise. 
 
 Ainsi, à la lumière des constats émis au fil des lectures au sujet des retours aux 
études et en formation des jeunes adultes, l'objectif général de recherche serait de 
modéliser ce qui différencie les JAQ sans premier diplôme retournant aux études 
(retournants) de ceux qui ne sont toujours pas retournés (non-retournants). Être en mesure 
d'élaborer ce modèle permettrait de mieux tenir compte des facteurs qui facilitent et 
entravent le retour aux études des JAQ non-diplômés. L'atteinte de cet objectif générale 
passera par les deux objectifs spécifiques suivants:  
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1) Décrire la prévalence des barrières à l'apprentissage selon la perspective de Cross 
(1981) pour la population des JAQ ayant interrompu leur formation initiale. 
 
2) Modéliser l'influence de ces barrières sur les probabilités de retour aux études 
pour la population des JAQ ayant interrompu leur formation initiale.  
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 TROISIÈME CHAPITRE - MÉTHODOLOGIE 
  
 Ce chapitre traite de la méthodologie utilisée pour mener à bien le projet de 
recherche. Pour ce faire, nous présenterons tout d'abord l’EJET, qui nous apparaît être la 
meilleure source de données disponibles pour satisfaire à nos besoins. Ensuite, nous 
aborderons les méthodes d'échantillonnage et d'analyse statistique adoptées pour répondre 
à notre question et à nos objectifs. Suivront les variables retenues et construites pour 
mesurer l'apport explicatif des barrières à l'apprentissage sur le retour aux études des JAQ 
ayant préalablement interrompu leur formation initiale. Par la suite, nous aborderons les 
considérations éthiques rattachées à la méthodologie proposée. 
 
1. L’ENQUÊTE AUPRÈS DES JEUNES EN TRANSITION (EJET) 
  
 Ce mémoire utilise les données issues de l'Enquête auprès des jeunes en transition. 
Il s'agit d'une enquête longitudinale par échantillon ayant débuté en 1996 et menée 
conjointement par Ressources humaines et Développement des compétences Canada 
(RHDCC) et Statistique Canada (SC). Cette enquête, dont la collecte de données 
s'effectue sur une base biennale depuis 2000, vise à recueillir des données favorisant la 
compréhension des transitions importantes vécues par les adolescents et les jeunes 
adultes (SC, 2009). 
 
 Bien que l'enquête touche à un grand nombre de sujets tels que la famille, les 
aspirations, les réalisations et les expériences au sein de divers contextes, il nous apparaît 
clair que l'éducation, la formation et le travail sont trois thèmes qui ont une place 
particulièrement importante dans le cadre de cette enquête. 
 
 Depuis les années deux mille, deux cohortes ont été suivies et interrogées tous les 
deux ans. La cohorte A, aussi appelée cohorte lecture, et la cohorte B. La cohorte A est 
constituée de jeunes Canadiens et Canadiennes âgés de quinze ans au début de la phase 
de collecte de données et fréquentant un établissement scolaire appartenant à une des dix 
provinces canadiennes. Les personnes dont les cours étaient dispensés sur une réserve 
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indienne, à la maison, ou nécessitant des besoins spéciaux ont été exclues. L'échantillon 
de cette cohorte a été constitué au hasard et en deux temps. D'abord, un échantillon de 
1200 établissements scolaires a été constitué parmi les établissements canadiens éligibles. 
Ensuite, 38 000 personnes ont été retenues au sein des établissements sélectionnés 
(Statistique Canada, 2009). Pour sa part, la cohorte B est constituée de jeunes Canadiens 
et Canadiennes âgés entre 18 et 20 ans au moment où la première collecte de données de 
l'enquête a eu lieu. Comme pour la cohorte A, certaines portions de la population 
canadienne ont été exclues de l'enquête. C'est le cas pour les Territoires du Nord, les 
réserves indiennes, les bases militaires ainsi que pour certaines régions considérées plus 
éloignées. Contrairement à la cohorte A, dont la quasi-totalité des participants devait se 
retrouver sur les bancs d'école au début de l'enquête, la cohorte B, constituée de jeunes 
adultes au sens de la loi, était vraisemblablement plus mobile. L'échantillon issu de 
l'Enquête sur la population active fut finalement utilisé pour constituer un échantillon qui 
allait vraisemblablement être plus représentatif. Au total, 29 000 personnes ont été 
sélectionnées pour faire partie de l'échantillon de la cohorte B (SC, 2009).  
 
Tableau 3:  
L'âge et la taille des échantillons pour chaque cohorte au fil des cycles 
 
Cycle Année Cohorte Âge N 
1 2000 
A 15 38000 
B 18-20 29000 
2 2002 
A 17 29660 
B 20-22 22352 
3 2004 
A 19 26854 
B 22-24 18743 
 4 2006 
A 21 22626 
B 24-26 14753 
5 2008 
A 23 18762 
B 26-28 12360 
6 2010 
A 25 11011 
B - - 
 
Source: Statistique Canada (2000; 2002; 2004; 2006; 2008; 2010)  
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 Au fil des cycles, seules les personnes ayant participé à la phase précédente ont 
été rappelées pour participer au cycle suivant. Comme il est possible de le voir à l'aide du 
Tableau 3 ci-dessus, aucune personne de la cohorte B ne fut recontactée au cycle six. 
 
2. ÉCHANTILLONNAGE 
 
 Il a été décidé que la cohorte A serait celle qui servirait de données sources. 
Comme cette recherche s'intéresse aux jeunes ayant connu au moins une interruption de 
leur formation de base, il est primordial d'avoir accès aux parcours des participants le 
plus tôt possible. Ainsi, il nous apparaît nécessaire d'opter pour la cohorte dont 
l'échantillon est entièrement constitué d'élèves fréquentant l'une ou l'autre des écoles 
secondaires du système canadien au début de l'enquête, de sorte qu'il soit possible de 
suivre l'évolution de leur statut étudiant (diplômé, persévérant, interruption). 
 
 Également, comme cette recherche cible la population ayant fréquenté le système 
scolaire québécois, et que cette population peut être très mobile, il nous a fallu déterminer 
les candidats admissibles au cycle 1. Il a finalement été décidé que les personnes 
fréquentant un établissement d'enseignement secondaire au Québec pour tous les cycles 
auxquels elles ont participé à L'EJET allaient être considérées comme admissibles aux 
fins de cette recherche
14
. Nous aurions pu être moins sévères en acceptant tous les 
participants ayant fréquenté au moins une école québécoise afin de maximiser la taille de 
notre échantillon, cependant il apparaissait préférable, compte tenu des buts de la 
démarche, de bien cibler la population québécoise. De plus, la différence entre accepter 
toutes les personnes ayant transigé par le système scolaire québécois et celles y étant 
demeurées tout le long n'était au final que marginale (moins de dix cas). La syntaxe ayant 
été utilisée pour former l'échantillon peut être consultée à l'annexe E. 
  
 Par ailleurs, parmi les candidats sélectionnés dans un premier temps, seuls ceux 
ayant rapporté avoir interrompu au moins une fois leurs études avant l'obtention du 
                                                 
14
 Les variables BXQ05 du questionnaire de chaque cycle sont utilisées pour obtenir le lieu de 
l'établissement secondaire. Le X inclus dans le nom de la variable correspond au numéro d'un cycle donné 
de l'EJET. 
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diplôme de niveau secondaire général ou professionnel seront retenus dans l'échantillon. 
Encore une fois, nous devons composer avec une certaine imprécision à propos du 
moment des interruptions. En effet, les variables DRPDX
15
 ou DNODX, qui sont des 
variables dérivées donnant une information relative à la présence d'interruption scolaire 
dans le parcours du participant, ne permettent pas de discriminer entre une interruption au 
niveau primaire ou secondaire. Cependant, nous n'avons pas de raison de croire que cette 
distinction puisse avoir un effet significatif sur les résultats de la recherche. En effet, 
comme la loi sur l'instruction publique contraint, sauf exception, les jeunes à aller à 
l'école jusqu'à l'âge de 16 ans, il n'apparaît pas raisonnable de croire que les interruptions 
avant le secondaire soient particulièrement problématiques dans le cas qui nous concerne. 
 
 Bref, en termes concrets, l'échantillon avec lequel nous allons travailler sera 
composé des personnes ayant répondu « 1 » (OUI) au moins une fois à la variable 
DRPDX (a interrompu au primaire ou au secondaire) au cours des cycles 1 à 6 de l'EJET 
tout en ayant répondu « 24 » (Québec) à la variable BXQ05 (province où se trouve l'école 
secondaire) du cycle correspondant. Au final, un nombre pondéré de 11 997 Québécois 
sur 79 531 de l'EJET, soit un peu plus de 15%, avait interrompu leur formation initiale au 
moins une fois d'après les données disponibles au cycle 6.  
  
3. UTILISATION DES DONNÉES 
 
 Les avantages d'avoir recours aux données d'une enquête comme l'EJET sont 
nombreux. Nous retrouvons entre autres choses un allégement considérable pour ce qui 
est de la phase de la collecte des données ainsi qu'un accès à des échantillons importants. 
Par contre, laisser à d'autres le soin de colliger les données signifie également ne pas 
choisir ce qui sera sondé ou la manière dont la collecte des données sera effectuée. Ainsi, 
il devient important de se familiariser avec la base de données et les méthodes qui ont été 
utilisées pour l’élaborer.  
 
                                                 
15
 Le X des variables DRPDX et DNODX est le numéro du cycle auquel la variable est associée. 
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 Le but de la statistique inférentielle est de pouvoir inférer les propriétés d'un 
échantillon à l'ensemble de la population ciblée par une enquête. L'intérêt est de pouvoir 
jouir d'une information suffisamment exacte au sujet de certaines caractéristiques d'une 
population à une fraction des ressources qu'exigerait un recensement. Plusieurs méthodes 
permettent d'estimer la distribution échantillonnale d'une population. La méthode 
« bootstrap » qu'utilise L'EJET est l'une d'elles. Son idée générale est de pouvoir générer 
avec remise une grande quantité d'échantillons de la même taille que l'échantillon original 
dans le but de pouvoir mieux estimer la variance échantillonnale de la population ciblée 
sans avoir eu à effectuer de ré-échantillonnage réel.  
 
 Ainsi, les microdonnées fournies avec l'EJET viennent avec des poids 
« bootstrap » indiquant le poids de chaque unité échantillonnale en termes de 
représentativité dans la population. Par exemple, 1200 personnes composant un 
échantillon pourraient représenter 800 000 personnes dans la population d'où elles 
auraient été tirées. D'ailleurs, par souci de conserver l'anonymat, ce mémoire présente 
uniquement des résultats pondérés qui, de toute façon, nous sont imposés par la 
procédure de sortie des données de Statistiques Canada.  
 
4. GESTION DES DONNÉES 
 
  Les données ont été gérées à l'aide du logiciel SPSS 22. Ce logiciel statistique a 
été choisi, car il est apte à mener les analyses de type régressions logistiques de la 
manière satisfaisante pour répondre aux besoins de la recherche. Par ailleurs, il s'agit de 
l’outil de gestion avec lequel nous sommes le plus familiers. De plus, l'accès aux données 
dont dépend ce mémoire a dû se soumettre au protocole établi par Statistiques Canada. 
Ainsi, une fois la demande de projet approuvée par l’organisation, le chercheur a dû 
collaborer à une enquête visant à évaluer son degré de fiabilité selon les termes de 
Statistiques Canada et prêter serment de discrétion conformément à la Loi sur la 
statistique. Les détails de la procédure en lien avec la sécurité peuvent être consultés en 
Annexe - C. 
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5. TECHNIQUE D’ANALYSE 
 
 La technique d'analyse utilisée dans le cadre de cette recherche est la régression 
logistique. Il s’agit d’une technique appropriée lorsqu’on cherche à estimer la probabilité 
que la plus haute valeur d'une variable dépendante dichotomique (puisque les deux seules 
valeurs possibles sont 0 et 1) se confirme en fonction des valeurs de plusieurs variables 
indépendantes catégorielles ou continues (Hair, Black, Babin, Anderson, 2010). Dans 
notre cas, nous souhaitons analyser le pouvoir prédictif de plusieurs variables 
indépendantes associées aux différentes barrières à l'apprentissage de Cross (1981) sur la 
variable dépendante dichotomique indiquant s'il y a eu retour aux études ou non (la 
variable statut d'interruption).  
 
 Évidemment, certaines prémisses doivent être validées pour permettre l'utilisation 
de cette technique d'analyse statistique. Selon Yergeau, Poirier et Couture (2013), huit 
prémisses doivent être satisfaites pour pouvoir envisager l'utilisation de la régression 
logistique.  
 
 La première des prémisses demande à ce que les variables qui sont utilisées soient 
de types catégoriels dichotomiques dans le cas de la variable dépendante (celle que l'on 
souhaite prédire) et continue ou catégorielle dans le cas des variables indépendantes 
(celles qui sont utilisées pour prédire la valeur de la variable dépendante). Notre variable 
dépendante, Statut_Int, étant dichotomique alors que nos variables indépendantes sont 
continues, ou catégorielles (dichotomiques et non dichotomiques) cette première 
prémisse ne pose aucun problème. 
 
 La deuxième prémisse demande à ce que toutes les variables jugées pertinentes à 
l'étude du phénomène soient incluses dans le modèle, alors que celles jugées non-
pertinentes soient exclues. Dans le cas de ce mémoire, toutes les variables jugées 
pertinentes en regard de la littérature sur le sujet ont été ajoutées au modèle initial. Par 
contre, certaines des ces variables ont ultimement dû être retirées du modèle, car elles se 
sont avérées redondantes ou de mauvaise qualité. Ainsi, la variable en lien avec le 
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rendement scolaire fut retirée du modèle, car contenant un nombre particulièrement 
important de cas manquants qui, plus tard, ont affecté la qualité du modèle. De plus, 
comme nous avions déjà plusieurs variables mesurant la performance académique (les 
capacités en lecture, écriture, mathématiques, résolution de problème, communication 
orale et informatique) la variable catégorielle mesurant la moyenne générale au cycle 1 
devenait en large part redondante. 
 
 La troisième prémisse demande à ce que les observations soient indépendantes les 
unes des autres. Cela signifie qu’une personne ne peut faire partie que d'un seul groupe 
par variable. Par exemple, un jeune adulte ne pourrait à la fois faire partie des personnes 
n'ayant jamais repris les études et de celles étant retournées sur les bancs d'école. 
Puisqu'il est impossible avec nos variables qu'une personne puisse corresponde à plus 
d'une modalité à la fois cette prémisse ne représente aucun problème. 
 
 La quatrième prémisse demande à ce qu'il existe une relation linéaire entre la 
variable dépendante et la transformation logistique de la variable indépendante utilisée 
pour la prédire.  
 
 La cinquième prémisse demande à ce qu'il n'existe aucune multicolinéarité trop 
élevée. En d'autres mots, il ne doit pas y avoir de corrélations trop fortes entre les 
variables indépendantes. Le tableau de corrélation de l'Annexe G permet de voir 
qu'aucune des relations entre les variables ne s'avèrent être raisonnablement trop forte 
pour les besoins de l'exercice. La colinéarité significative la plus élevée, la relation entre 
la capacité en lecture et la capacité en écriture, affiche un r de Pearson de 0,437. Il s'agit 
d'une relation dont la force s'approche de ce que l'on pourrait qualifier de force 
"moyenne". Nous avons donc bel et bien affaire à des concepts suffisamment différents 
pour justifier l'existence de variables distinctes. 
 
 La sixième prémisse demande à ce que les valeurs résiduelles standardisées qui 
sont au-delà et en dessous de 2,58 soient retirées du modèle. Ainsi, l'analyse aura 
avantage à être effectuée en écartant le plus possible les cas extrêmes qui pourraient 
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biaiser la tendance générale que l'on souhaite décrire et prédire. Dans notre cas, l'analyse 
préliminaire a permis d'identifier quatre cas hors norme que nous avons retirés de 
l'échantillon portant ainsi la taille de l'échantillon à 171. 
 
 La septième prémisse demande à ce que l'échantillon ait une taille suffisante. 
Yergeau et al. (2013) en référant à Hosmer et Lemeshow (1989) ainsi que Hair et al. 
(2010) suggèrent un minimum de dix observations par variable indépendante. Comme la 
taille de notre échantillon est de 171 personnes, cela signifie que nous pouvons introduire 
un maximum de 17 variables dans notre modèle. Initialement, nous avions retenu 20 
variables potentielles pour notre modèle. Ce n'est qu'après avoir effectué un test 
relationnel entre chacune des variables indépendantes et la variable dépendante que nous 
avons finalement réduit ce nombre à 15. Ainsi, nous avons revu à la baisse le nombre de 
modalités du niveau d'éducation des parents qui, de toute manière, n'étaient pas tous 
significativement différents les uns des autres. Aussi, nous avons choisi de ne pas 
conserver les variables en lien avec les capacités à l'ordinateur et en résolution de 
problème. En effet, il apparaissait moins pertinent de conserver ces variables, car elles 
étaient sans lien statistiquement significatif avec la variable dépendante. 
 
 Finalement, la huitième prémisse demande à ce que les variables indépendantes de 
type catégoriel disposent d'un échantillon adéquat. C'est-à-dire que le croisement d'une 
variable indépendante catégorielle avec une variable dépendante devrait ne jamais 
engendrer de cellule vide. Dans le pire des cas, 20% des cellules devraient afficher moins 
de cinq observations. Afin d'éviter ce problème avec certaines variables, nous avons dû 
regrouper plusieurs modalités dont le nombre de cas s'avérait insuffisant pour les besoins 
de l'analyse ainsi qu'aux conditions de sortie des données de Statistiques Canada. 
 
6. VARIABLE DÉPENDANTE 
 
 La variable dépendante que nous souhaitons prédire est le statut d'interruption 
(Statut_Int). Il s'agit d'une variable dichotomique dont la valeur « 1 » signale au moins un 
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retour aux études au cours des six cycles sur lesquels porte le mémoire, alors que la 
valeur « 0 » signale la poursuite de l'interruption en date du sixième cycle.  
 
 Le statut d'interruption a été obtenu en retraçant l'évolution des valeurs de la 
variable HSSTATDX (Statut à l'école secondaire) au fil des six cycles de l'EJET. La 
syntaxe en lien avec l'élaboration de la variable dépendante peut être consultée à l'annexe 
F. Dans les rares cas où il y a eu plus d'un retour aux études, c'est le cycle correspondant 
au premier retour qui sert de point de référence pour les besoins du mémoire. Le but étant 
d'observer l'influence des variables indépendantes sur la variable dépendante au cycle où 
le statut indique un retour. L'évolution du statut d'interruption des participants peut être 
consultée au tableau X ci-dessous. 
 
Tableau 4:  
Évolution du statut d'interruption sur six cycles 
 
 
Cycle 1 Cycle 2 Cycle 3 Cycle 4 Cycle 5 Cycle 6 
Interruption  % 
Aucune 100.00 61.92 10.22 1.68 0.73 0.00 
Sans retour 0.00 38.08 78.70 65.77 49.13 39.54 
Avec retour 0.00 0.00 11.08 32.54 50.14 60.46 
Total 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 100.00 
 
Source: Statistique Canada (2000; 2002; 2004; 2006; 2008; 2010)    
 
7. VARIABLES INDÉPENDANTES 
 
 Dans le cadre de ce mémoire, il avait été prévu que les variables indépendantes 
mobilisées et confectionnées seraient issues des six premiers cycles de l'EJET et 
regroupées sous quatre thèmes différents: les barrières situationnelles, les barrières 
institutionnelles, les barrières dispositionnelles et les variables confondantes. Cependant, 
après avoir eu accès aux données il s'est avéré que le questionnaire de l'EJET était peu 
propice à l'élaboration de variables institutionnelles. Ainsi, le modèle qui sera élaboré 
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dans le cadre de ce mémoire est composé d'indicateurs dispositionnels, situationnels et 
d'une variable confondante: le sexe des participants.   
 
 De plus, sauf exception, le cycle auquel les valeurs des variables indépendantes 
ont été recueillies correspond au cycle où un retour s'est effectué. Dans le cas des 
participants qui ne sont jamais revenus durant le cadre des six cycles ciblés par ce 
mémoire, la valeur au cycle de l'interruption est celle qui a été considérée.  
 
 Par ailleurs, tel que mentionné auparavant, la taille de notre échantillon est 
relativement modeste et influe sur le nombre de variables dépendantes que nous pouvons 
introduire dans le modèle. Ainsi, les variables ayant un lien statistiquement significatif 
avec la variable dépendante ont été priorisées. 
 
 La nomenclature élaborée par Cross (1981) ne repose sur aucune analyse 
factorielle. Il s'agit simplement d'une manière de classer ce qui peut s'avérer être des 
obstacles au retour aux études ou en formation. Les catégories ont été un guide pour 
identifier des indicateurs et les regrouper ensemble. Afin d'être plus facilement en mesure 
d'identifier les thèmes qui devraient être abordés par la méthodologie, une grille synthèse 
d'éléments associés à chacune des différentes barrières à l'apprentissage de Cross (1981) 
a été élaborée en se basant sur la littérature ayant mobilisé cette division des obstacles au 
retour en formation. Cette grille peut être consultée à l'Annexe A.  
 
 Plusieurs des variables indépendantes de cette recherche ont été recodées. Les 
transformations appliquées peuvent être consultées à l'Annexe G. 
 
7.1. BARRIÈRE DISPOSITIONNELLE 
 
 Les croyances, les perceptions, les valeurs, et les attitudes que peut entretenir une 
personne en regard de sa participation à des activités d'apprentissage peuvent se 
manifester sous plusieurs formes. Nous retrouvons ci-dessous, toujours sous forme de 
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tableau, plusieurs des indicateurs qui ont été associés à cette barrière particulière selon la 
littérature sur le sujet et qui pouvait être observés par le biais de l'EJET.  
 
Tableau 5:  
Variables en lien avec la barrière dispositionnelle 
 
Nom Description Modalités 
   
ECRI_RET Appréciation de ses capacités en écriture.  
Faibles 
Fortes 
 
LECT_RET Appréciation de ses capacités en lecture.  
Faibles 
Fortes 
 
COMO_RET Appréciation de ses capacités en communication orale.  
Faibles 
Fortes 
 
MATH_RET Appréciation de ses capacités en mathématique.  
Faibles 
Fortes 
 
ASPI 
Valeur de la modalité des aspirations académiques en 
vague 1 
Secondaire ou - 
Cégep 
Université 
 
EDU_PAR Niveau de scolarité le plus élevé atteint par les parents
16
 
Présecondaire 
Secondaire/Col. 
Universitaire 
 
CTID Revenu combiné du parent et du conjoint 
Milliers de dollars 
canadiens 
 
ESTI Indice de l'estime personnelle Valeur continue 
  
 Le rendement académique faisait initialement partie des variables du modèle 
pressenti. Cependant, après avoir constaté un nombre relativement important de valeurs 
manquantes pour cette variable, ainsi qu'un impact à la baisse du pouvoir prédictif du 
modèle, lorsqu'introduite sous la forme que nous étions contraints d'utiliser, il fut décidé 
de ne pas y avoir recours. De plus, comme le modèle incluait déjà plusieurs indicateurs, 
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 Mesure obtenue au cycle 1. 
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en lien avec les capacités académiques
17
, nous n'avions aucun motif raisonnable de 
conserver cette variable. Aussi, le fait que nous avions déjà un peu trop de variables pour 
la taille de l'échantillon dont nous disposions n'a fait que faciliter cette décision. 
 
7.2. BARRIÈRE SITUATIONNELLE 
 
 Comme nous l'avons vu précédemment, les situations avec lesquelles doivent 
composer les JAQ ayant interrompu leur formation initiale peuvent s'avérer un frein au 
projet de retour aux études. La section qui suit présente, sous forme de tableau, les 
variables les plus pertinentes pouvant être constituées en ayant recours aux six premiers 
cycles de l'EJET en lien avec la barrière situationnelle. 
 
Tableau 6:  
 Variables en liens avec la barrière situationnelle 
 
Variable Description Modalités 
   
SOUT_RET Indice de soutien fourni par L'EJET au cycle 
correspondant au moment du retour. 
 
Valeur continue 
KID_RET Enfants à charge au moment du retour Oui 
Non 
 
REV_RET Revenu disponible en $ au cycle correspondant 
au moment du retour 
 
Dollars canadiens 
GEO_RET Lieu de résidence inscrit cycle correspondant 
au moment du retour 
Urbain 
Rural 
  
7.3. VARIABLES CONFONDANTES 
  
 Comme le suggère la littérature, certaines variables indépendantes non liées aux 
barrières à l'apprentissage peuvent exercer une influence sur le retour des JAQ ayant 
interrompu leur formation initiale. Dans le contexte de ce mémoire, deux variables 
confondantes devaient être considérées: l'âge et le sexe des participants.  
                                                 
17
 ORDI_RET, LECT_RET, ECRI_RET, COMO_RET, MATH_RET, RESP_RET 
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 En effet, plusieurs études suggèrent que l'âge d'une personne, ou le temps écoulé 
depuis une interruption influent sur la décision de revenir aux études (Chuang, 1997; 
Gagnon et Brunel, 2005; Bushnik, 2004; Looker et Thiessen, 2008; Raymond, 2008).  
 
 Ensuite, pratiquement toutes les recherches sur les interruptions et les retournants 
soulignent un écart statistiquement significatif entre les hommes et les femmes. Ainsi, 
même si être un homme n'est pas un obstacle au sens où Cross (1981) aborde le sujet des 
barrières au retour en formation, il n'en demeure pas moins que le genre est une variable 
susceptible de contribuer significativement à notre modèle.  
 
 Malheureusement, il 'est avéré assez difficile d'utiliser l'âge ou le temps écoulé 
depuis une interruption comme indicateur dans le cadre de ce projet. En effet, comme les 
données traitant du statut d'interruption sont biennales et que tous les participants 
démarrent l'enquête sur les bancs d'école (15 ans) avec un premier retour connu au plus 
tôt au cycle trois, il s'en suit que la variabilité de l'âge, ainsi que le degré de précision en 
regard du temps écoulé depuis l'interruption offrent peu de matière avec laquelle 
travailler. Surtout, comment calculer la valeur de cette variable pour les participants 
n'ayant effectué aucun retour à la fin du sixième cycle? Pour cette raison, ainsi que pour 
le nombre de variables en fonction de la taille de notre échantillon, l'âge a été écarté du 
modèle. 
 
Tableau 7:  
Variable confondante 
 
Nom Description Modalités 
   
SEXE Sexe du répondant 
Homme  
Femme 
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8. MODÈLE DE RÉGRESSION LOGISTIQUE 
 
 Cette section présente la mise en application du modèle de régression logistique 
multiple que nous avons choisi d'opérationnaliser. Pour y parvenir, nous avons procédé 
selon le modèle par étapes proposé par Hair et al. (2010) dans le cadre du chapitre sur la 
régression logistique.   
 
 Le modèle de régression logistique que nous mobilisons pour effectuer cette 
analyse permet le calcul du « log pseudolikelihood » ou plus simplement PseudoR2. En 
adoptant cette approche, nous serons à même d'obtenir une mesure de la part de la 
variance expliquée par notre modèle. Par exemple, un PSEUDOR2 de 0.37 nous 
indiquerait que 37% de la variance observée serait expliquée par notre modèle. 
  
 Comme notre modèle de régression logistique consiste en une variable dépendante 
dont la valeur est déterminée par plusieurs variables indépendantes, une procédure 
d'insertion de type « enter » est appropriée. Dans notre cas, nous procéderons par bloc. 
Un bloc composé pour la variable confondante, un bloc pour les variables liées à la 
disposition et un bloc composé des variables liées à la situation. 
 
 Une fois le choix des variables composant les blocs terminé, nous allons en 
estimer la validité afin de ne conserver que ce qui est pertinent au sein  de chaque bloc. 
Pour ce faire, nous utiliserons les mesures de « odd-ratio » fournies par SPSS. Ce n'est 
qu'une fois ces étapes franchies que nous avons été à même d'appliquer le modèle de 
régression logistique et d'en interpréter les résultats. 
 
9. CONSIDÉRATIONS ÉTHIQUES 
 
 Cette recherche repose sur les données recueillies par l'EJET de Statistiques 
Canada. Ainsi, puisque la protection des participants à l'enquête est déjà assurée par 
l'entremise de cet organisme, il n'est pas nécessaire d'obtenir un certificat d'éthique pour 
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la recherche auprès d'êtres humains. Les détails de cette exemption peuvent être consultés 
à l'Annexe - B. 
 
 Comme mentionné dans le cadre de la section sur la gestion des données, l'accès 
aux données sur lequel repose ce mémoire sera soumis au protocole établi par Statistiques 
Canada. Ainsi, à la suite de l'approbation de la demande de projet par l’organisation, le 
chercheur doit collaborer à une enquête visant à évaluer son degré de fiabilité selon les 
termes de Statistiques Canada et prêter serment de discrétion conformément à la Loi sur 
la statistique. Les détails de la procédure en lien avec la sécurité peuvent être consultés en 
Annexe - C. 
 
 De plus, afin de respecter les directives de Statistiques Canada en matière de 
confidentialité, aucune donnée brute ne pourra sortir des laboratoires du CIQSS. Toutes 
les données auxquelles nous avons eu accès sont présentées et interprétées sous forme de 
données pondérées dont la sortie a été approuvée par un analyste de Statistiques Canada. 
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 QUATRIÈME CHAPITRE - RÉSULTATS 
  
 Ce chapitre, comme son nom le suggère, portera sur l'analyse des résultats 
obtenus des suites de la régression logistique. Dans un premier temps nous procéderons à 
une analyse descriptive des résultats du statut d'interruption en regard des différentes 
variables indépendantes lorsque prisent une à la fois. Ensuite, nous aborderons les 
résultats obtenus des suites de la régression logistique et effectuerons un bref retour sur 
les points importants. 
 
1. ANALYSE DESCRIPTIVE DES VARIABLES INDÉPENDANTES 
 
 Les résultats présentés dans cette section ne s'intéressent qu'aux liens existant 
entre les variables indépendantes et la variable dépendante lorsque observées une à la 
fois. Il est important de retenir qu'il s'agit de résultats pondérés. La variation des totaux 
qui peut être observée s'explique par la présence de valeurs manquantes et du mode de 
pondération. Le total de l'échantillon pondéré devrait être sur 11997. 
 
1.1. VARIABLES DISPOSITIONELLES 
 
1.1.1. Selon le niveau de scolarisation du parent le plus scolarisé 
 
 Comme l'indiquent les résultats apparaissant au tableau 7 ci-dessous, la grande 
majorité des parents n'ont pas de diplôme universitaire. Seulement un peu plus de 10% 
des participants ont au moins un parent ayant un diplôme de niveau universitaire. Ce 
groupe compose 4,1% de la part des non-retournants alors qu'il compose 14% des 
retournants. Les participants dont le parent le plus scolarisé avait un diplôme de niveau 
secondaire ou collégial, soit près de 60% des cas, composent 68% des non-retournants et 
54% des retournants. Finalement, en ce qui concerne les participants donc le parent le 
plus scolarisé ne possède pas de premier diplôme, soit près de 29%, la proportion de non-
retournant et de retournants est de 28% et 32% respectivement. Les différences observées 
sont significatives (p ≤ 0,001). 
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Tableau 8:  
Répartition des interruptions selon le niveau de scolarisation des parents 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Scolarité des parents*** %  
Présecondaire 27,7 31,6 29,3 
Secondaire/Collégial 68,2  54,4 59,9 
Universitaire   4,1 14,0 10,8 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.1.2. Selon les aspirations académiques 
 
 Les résultats apparaissant au tableau 8 ci-dessous indiquent qu'un peu plus de la 
moitié des participants aspiraient atteindre un niveau de scolarité secondaire ou moins. 
Ce groupe compose 63% des non-retournants alors qu'il compose 44% du total des 
effectifs des retournants. En ce qui concerne les participants aspirant à un diplôme 
d'études collégiales ou l'équivalent, soit 29%, ils composent près de 17% des non-
retournants et près de 37% des retournants. Finalement, pour les participants souhaitant 
obtenir un grade universitaire, soit près de 20%, ils composent 21% des non-retournant et 
20% des retournants. Les différences observables signalent l'existence d'un lien 
significatif entre le taux de retour à la suite d'une interruption et les aspirations 
académiques (p ≤ 0,001). 
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Tableau 9:  
Répartition des interruptions selon l'aspiration académique 
  
 
  
1.1.3. Selon l'auto-évaluation de ses capacités en mathématique 
 
 La répartition des statuts de retour en fonction des capacités en mathématiques, tel 
qu'on peut le voir au Tableau 10 ci-dessous, indique  qu'une grande majorité des 
personnes estime avoir de bonnes capacités en mathématiques. Seulement 22% estiment 
détenir de faibles capacités. De plus, 24% des personnes ayant effectué un retour 
s'estimaient détenir de faibles capacités en mathématiques alors que cette proportion 
tourne autour de 19% chez les sans retour. Il s'agit encore une fois d'une différence 
significative entre les personnes s'estimant avoir de bonnes capacités et celles qui n'en 
auraient pas (p ≤ 0,001). 
 
Tableau 10: 
Répartition des interruptions selon les capacités en mathématique 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Mathématique*** %  
Passable ou moins 18,7 24,7 22,4 
Bonne ou mieux 81,3 75,3 77,6 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Aspiration académique*** %  
Secondaire ou moins 62,6 43,7 52,2 
Cégep 16,5 36,8 28,7 
Université 20,9 19,5 20,1 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
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1.1.4. Selon l'auto-évaluation de ses capacités en lecture 
 
 Seulement 7% des participants estiment détenir de faibles capacités (passable ou 
moins) en lecture. La portion de retournants s'estimant détenir de faibles capacités 
avoisine les 6% alors que les personnes s'estimant disposer de bonnes capacités 
composent le 94% restant. Parmi les sans retour la proportion des personnes s'estimant 
détenir de faibles capacités tourne autour de 10% alors que celles ayant de bonne 
capacités représente près de 90%. Une différence dans les taux de retour qui ne peut 
raisonnablement s'expliquer avec le hasard ou une erreur de mesure. 
 
Tableau 11: 
Répartition des interruptions selon les capacités en lecture 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Lecture***  %  
Passable ou moins 10,3 5,6 7,2 
Bonne ou mieux 89,7 94,4 92,8 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.1.5. Selon l'auto-évaluation de ses capacités en écriture 
 
 La proportion des participants estimant détenir de faibles capacités en écriture 
tourne autour des 19%. La proportion des participants estimant avoir de faibles capacités 
en écriture parmi les retournants  est de l'ordre de 17% alors que pour les personnes 
s'estimant avoir de bonnes capacités, cette proportion tourne autour de 83%. Chez les 
non-retournants, les personnes s'estimant détenir de faibles capacités composent 22% des 
effectifs alors que les 78% restant considèrent avoir de bonnes capacités. Cet écart entre 
les taux de retour de ces deux groupes est significatif. 
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Tableau 12:  
Répartition des interruptions selon les capacités en écriture 
 
 Statut de retour 
 sans retour avec retour Ensemble 
Écriture*** %  
Passable ou moins 22,4 16,8 19,0 
Bonne ou mieux 77,6 83,2 81,0 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.1.6. Selon l'auto-évaluation de ses capacités en communication orale 
 
 La grande majorité des participants, soit près de 85%, estime détenir de bonnes 
capacités à communiquer à l'oral. La proportion des personnes ayant effectué un retour 
chez ces mêmes participants est de l'ordre de 86% alors que cette proportion tourne 
davantage autour des 83% chez les sans retour. En ce qui concerne les personnes estimant 
disposer de faibles capacités elles composent 14% des effectifs avec retour alors que cette 
proportion monte à 17% parmi les sans retour. Ainsi, il s'agit encore une fois d'une 
différence significative en lien avec le taux de retour des suites d'une interruption. 
 
Tableau 13:  
Répartition des interruptions selon les capacités en communication orale 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Communication orale***  %  N 
Passable ou moins 16,8 14,1 15,1 
Bonne ou mieux 83,2 85,9 84,9 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
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1.1.7. En fonction du revenu des parents 
 
 En terme de revenu moyen et médian
18
, les parents des participants n'ayant 
toujours pas effectué de retour au terme du cycle 6 de l'EJET gagnaient davantage 
d'argent que les parents de ceux ayant effectué un retour. Aussi, tel qu'il est possible de le 
constater au Tableau 14 ci-dessous, l'écart-type du groupe des retournants est également 
plus important que celui des non- retournants. Il s'agit là d'une différence significative en 
lien avec le taux de retour. 
 
Tableau 14:  
Revenu des parents selon le statut d'interruption 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Revenu des parents** En milliers de $ 
Moyenne 49,3 46,3 46,93 
Médiane 50,9 40,1 44,63 
Écart-type 22,7 28,6 26,47 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.1.8. En fonction de l'estime personnelle 
 
 Sur le plan de l'estime personnelle, l'indice moyen et médian des participants 
n'ayant toujours pas effectué de retour au terme du cycle 6 est moins négatif que ceux 
ayant effectué un retour. En effet, peu importe le groupe, l'indice moyen et médian 
demeure négatif. Aussi, tel qu'il est possible de le constater au Tableau 15 ci-dessous, 
l'écart-type du groupe des retournants est plus petit dans le cas des non-retournants.  
 
 
 
                                                 
18
 Le revenu des parents est obtenu au cycle 1 par le biais du questionnaire adressé aux parents. 
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Tableau 15: 
Estime personnelle selon le statut d'interruption 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Estime personnelle** Indice 
Moyenne -0,18 -0,19 -0,19 
Médiane -0,39 -0,21 -0,28 
Écart-type 1,04 0,94 1,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.2. VARIABLES SITUATIONNELLES 
 
1.2.1. Selon le fait d'avoir ou non des enfants 
 
 Comme en témoignent les résultats pouvant être consultés au Tableau 16 ci-
dessous, la majorité des 11997 participants ne sont pas parents. Seulement 15% des 
participants ont au moins un enfant. Les personnes sans enfants composent 88% des 
effectifs sans retour alors que cette proportion est de 83% parmi les retournants. À 
l'inverse, les parents composent 12% des non-retournants et 17% des retournants. Une 
différence dans les taux de retour de ces deux groupes qui est significative. 
 
Tableau 16:  
Répartition des interruptions selon la présence ou l'absence d'enfant(s) 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Enfants***  % N 
Sans enfant 87,8 83,0 85,0 
Avec enfant(s) 12,2 17,0 15,0 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
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1.2.2. Selon le lieu de résidence 
 
 La grande majorité des 11997 participants ont répondu vivre en zone urbaine alors 
qu'un peu moins du quart ont répondu vivre en milieu rural. Le Tableau 17 ci-dessous 
montre également que les retournants sont composés à 78% de personnes résidant en 
milieu urbain alors qu'ils composent 72% des effectifs chez les non-retournants. Chez les 
personnes résidant en milieu rural la proportion des retournants est de 22% alors qu'elle 
est de 28% parmi les non-retournants. 
 
Tableau 17:  
Répartition des interruptions selon le lieu de résidence 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Résidence***  % N 
Urbain 71,8 78,3 75,7 
Rural 28,2 21,7 24,3 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100, 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.2.3. En fonction du revenu 
 
 En termes de revenu moyen et médian, les participants n'ayant toujours pas 
effectué de retour au terme du cycle 6 disposent d'un revenu significativement inférieur à 
ceux ayant effectué un retour. Aussi, tel qu'il est possible de le constater au Tableau 18 
ci-dessous, l'écart-type du groupe des retournants est plus important que dans le cas des 
non- retournants. 
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Tableau 18:  
Revenu selon le statut d'interruption 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Revenu** En milliers de $ 
Moyenne 12,0 22,3 17,5 
Médiane 11,5 18,5 16,3 
Écart-type 9,2 12,5 13,8 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
1.2.4. En fonction de l'indice de soutien 
 
 De manière générale il apparaît que la moyenne des participants ne se sent pas 
aussi soutenue qu'il aimerait l'être (valeurs négatives au Tableau 19). Cependant, il est 
possible de constater que la moyenne et médiane des participants ayant effectué un retour 
sont significativement plus élevée que dans le cas des participants sans retour au cycle 6. 
 
Tableau 19:  
Soutien selon le statut d'interruption 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Total 
Soutien** Indice 
Moyenne -0,6 -0,3 -0,3 
Médiane -0,6 -0,3 -0,3 
Écart-type 1,0 1,0 1,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
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1.3. SELON LE SEXE 
  
Tableau 20:  
Répartition des interruptions selon le sexe. 
 
 Statut d'interruption 
 sans retour avec retour Ensemble 
Sexe***  %  
Homme 79,2 56,2 65,3 
Femme 20,8 43,8 34,7 
Ensemble des participants 100,0 100,0 100,0 
*p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 ***p ≤ 0,001 
 
 En portant notre regard sur le Tableau 20 ci-dessus on remarque un N pondéré de 
7796 hommes et 4137 femmes pour un total de 11933 participants. Les femmes 
composent 44% des effectifs avec retour alors qu'elles composent 21% des sans retour. 
Les hommes pour leur part composent 56% des retournants et 79% des non-retournants. 
Il s'agit là d'une différence significative allant dans le même sens que ce que suggère la 
littérature sur le sujet des retours aux études à l'effet que les femmes sont plus 
susceptibles d'effectuer un retour à la suite d'une interruption. 
 
2. RÉGRESSION LOGISTIQUE 
 
 La section précédente s'attardait à décrire la distribution des effectifs et le degré 
d'association entre les variables indépendantes et la variable dépendante lorsque prise une 
à la fois. La section qui suit quant à elle vise à rendre compte de l'importance relative de 
chacune des variables indépendantes sur le fait d'effectuer ou non un retour aux études 
des suites d'une interruption. 
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 Le Tableau 21 ci-dessous, présentant les résultats de la régression logistique qui a 
été réalisée
19
 nous permet d'observer le poids relatif de chacune des variables 
indépendantes du modèle lorsque l'on cherche à déterminer les probabilités de retour aux 
études à la suite d'une interruption chez les jeunes adultes québécois. Comme un des buts 
de cette recherche vise à apprécier l'importance relative des barrières de Patricia Cross 
(1981), les variables ont été ajoutées au modèle en trois blocs pour créer trois modèles de 
plus en plus riches. Le premier bloc ne contient que la variable sexe. Le second bloc 
ajoute les variables dispositionelles alors que troisième les variables situationnelles. 
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 La variable dépendante de cette analyse est le statut d'interruption. Toutes les variables indépendantes 
abordées auparavant ont été incluses dans le modèle. 
  
Tableau 21:  
Régression logistique binomiale pour les variables prédictives d'un retour aux études à la suite d'une interruption (N=123) 
 
  Modèle 1   Modèle 2   Modèle 3 
                                    
  B S.E. WALD   EXP(B)   B S.E. WALD   EXP(B)   B S.E. WALD   EXP(B) 
Sexe [homme]                                   
Femme 0.767 0.052 216.542 *** 2.154   0.661 0.056 138.304 *** 1.938   0.950 0.080 139.565 *** 2.586 
Aspi. scolaire [sec. ou -]                                   
Collégial             1.236 0.068 333.567 *** 3.443   1.588 0.086 342.305 *** 4.896 
Universitaire             -0.242 0.073 10.877 ** 0.785   -0.210 0.093 5.104 * 0.811 
Édu. des parents [présec.]                         
 
        
Secondaire/collégiale       -0.029 0.063 0.208 
 
0.972  1.576  0.097 262.580 *** 4.834 
Universitaire             1.932 0.133 212.511 *** 6.905   3.876 0.175 487.894 *** 48.242 
Capacités math. [faible]                                   
Bonne ou mieux             -0.856 0.068 158.852 *** 0.425   -1.200 0.087 188.372 *** 0.301 
Capacités  orales [faible]                                   
Bonne ou mieux             0.908 0.086 111.168 *** 2.479   1.144 0.111 106.519 *** 3.141 
Capacités lecture [faible]                                   
Bonne ou mieux             0.143 0.119 1.452 
 
1.154   0.353 0.142 6.173 * 1.424 
Capacités écriture [faible]                                   
Bonne ou mieux             -0.576 0.083 48.606 *** 0.562   -0.792 0.118 44.859 *** 0.453 
Estime       -0.134 0.027 25.218 *** 0.875  -0.401 0.036 124.813 *** 0.670 
Revenu des parents en k$             -0.003 0.001 12.574 *** 0.997   0.004 0.001 9.066 ** 1.004 
Revenu en K de $                         0.133 0.004 1117.887 *** 1.142 
Habite en zone [rural]                                   
Urbaine                         0.816 0.083 97.327 *** 2.261 
Soutien                         0.458 0.038 148.253 *** 1.581 
Enfant(s) [non]                                   
Oui                         2.713 0.159 290.989 *** 15.068 
Constante 0.290 0.029 100.078 *** 1.336   0.361 0.124 8.513 ** 1.434   -3.827 0.207 341.673 *** 0.022 
 
Statut d'interruption: Sans retour = 0,  Avec retour = 1. Classification correcte : 63,4% Modèle 1; 64,0% Modèle 2; 82,3% Modèle 3. *p ≤ 0,05 **p ≤ 0,01 *** p ≤ 0,001 
Log de vraisemblance -2: Modèle 1: 10040,456 Modèle: 9813,627 Modèle 3: 8911,808 
  
 La lecture des résultats de la régression logistique demande principalement de 
s'attarder à deux choses. La significativité du score WALD et la valeur de EXP(B) dans 
le cas où le score WALD est significatif
20
. L'EXP(B), l'exponentielle de B, se veut être un 
indicateur du risque de voir se produire l'événement que l'on souhaite prédire. Dans le cas 
qui nous concerne, il s'agit du risque de voir se produire, toute chose étant égale par 
ailleurs, un retour aux études pour un jeune Québécois ayant connu une interruption de sa 
scolarité de base. La valeur de référence d'EXP(B) est de 1. Ainsi, lorsque la valeur 
d'EXP(B) est supérieure à 1, il faut interpréter le résultat comme une augmentation du 
risque de voir l'événement se produire alors qu'un résultat plus petit que 1 comme une 
diminution. Par exemple, un EXP(B) de 2,14 signalerait une augmentation du risque de 
voir se produire l'événement multiplié par 2,14. À l'inverse, un EXP(B) de 0,5 verrait le 
risque de voir se produire le même événement diminuer de moitié. 
 
 Le modèle 1, pouvant être consulté au tableau 20 ci-dessus, permet d'observer les 
probabilités de retour aux études à la suite d'une interruption chez les JAQ en fonction du 
sexe. Ainsi, il est possible de constater que si nous ne connaissons que le sexe du JAQ, 
toute chose étant égale par ailleurs, le fait d'être une femme multiplie par un peu plus de 
deux (2,154) la probabilité de retour. Par contre, même si le sexe est une variable 
significative dans le modèle  son apport ne permet d'expliquer que 4% (PseudoR2 = 
0,040) de la variance observée sur le taux de retour. 
 
 Le modèle 2 pour sa part introduit au modèle précédant les variables du bloc 
dispositionelles. Cet ajout enrichit le modèle précédent de manière significative pour 
porter son pouvoir explicatif à 18,8% (PseudoR2 = 0,188) de la variance expliquée sur le 
taux de retour des JAQ.   
 
 Le modèle 3 ajoute au précédent les variables situationnelles. Encore une fois, cet 
ajout enrichit le modèle précédent et porte son pouvoir explicatif à 55% (PseudoR2 = 
0,550) de la variance expliquée sur le taux de retour des JAQ. Avec l'ajout des variables 
                                                 
20
 Par convention, des étoiles accompagnent le score si celui-ci est significatif. 
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situationnelles au modèle, le fait d'être une femme augmenterait de deux fois et demie 
(2,586) la probabilité de retour à la suite d'une interruption.  
 
 En ce qui concerne les variables dispositionnelles, nous pouvons constater que les 
aspirations collégiales augmentent la probabilité de retour de près de cinq fois (4,896) 
tandis qu'entretenir des aspirations universitaires la réduirait de 18,9%. Dans le même 
ordre d'idée, la présence de parents ayant fait des études universitaires augmenterait de 
plus de 48 fois (48,242) les risques de retour par rapport aux personnes dont aucun des 
parents n'a de diplôme de niveau secondaire. Sur le plan de l'appréciation de ses capacités 
académiques, elles seraient toutes les quatre significatives. Avoir de bonnes capacités en 
expression orale et en lecture augmenterait les probabilités de retour de 3,141 et 1,424 
fois respectivement alors qu'avoir de bonnes compétences en mathématiques et en 
écriture les diminueraient de 69,9 et 54,7% respectivement lorsque comparées aux 
personnes ayant de faibles capacités. Par ailleurs, une augmentation de l'estime 
personnelle diminuerait de 33% la probabilité de retour des suites d'une interruption. 
L'augmentation du revenu des parents, pour sa part, demeure significative au sein du 
modèle 3, mais cette fois augmente de 0,7% le risque d'un retour à la suite d'une 
interruption plutôt que de le diminuer. 
 
 En ce qui concerne les variables situationnelles, l'augmentation du revenu 
personnel en milliers de dollars canadiens au cycle du retour, ou de l'interruption dans le 
cas où il n'y a eu aucun retour, augmenterait de 1,142 fois les risques de retour. 
L'augmentation du niveau de soutien quant à lui augmenterait ce même risque par 1,581 
alors que résider en zone urbaine plutôt qu'en zone rurale augmenterait significativement 
ces mêmes risques de plus de 2,261 fois. Avoir un enfant au moment du retour ou de 
l'interruption  augmenterait près de quinze fois (15,068) les risques d'un retour. 
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 CINQUIÈME CHAPITRE - DISCUSSION 
 
 Ce chapitre a pour but d'interpréter les résultats présentés dans le cadre du 
chapitre précédent à la lumière des recherches précédemment abordées ainsi que des 
objectifs que nous nous sommes fixés: décrire la prévalence des barrières à 
l'apprentissage et en modéliser l'influence. Le chapitre se poursuit en abordant les limites 
des résultats obtenus et se termine avec les pistes d'orientations découlant des constats 
effectués dans le cadre de ce chapitre.  
 
 Un des buts de cette recherche est de décrire la prévalence des barrières à 
l'apprentissage selon la perspective de Cross (1981) pour la population des JAQ ayant 
interrompu leur formation initiale. Ainsi, même si les données auxquelles nous avons eu 
accès ne nous ont pas vraiment permis de sonder la barrière institutionnelle due à la 
nature des données disponibles, il a tout de même été possible d'obtenir une certaine 
mesure de la prévalence des deux autres barrières (dispositionnelle et situationnelle). 
D'ailleurs, les résultats issus de la régression logistique semblent confirmer l'apport 
relativement important des facteurs liés à la situation sur la décision de revenir ou non 
aux études à la suite d'une interruption. En effet, si l'ajout des variables dispositionnelles 
permet d'augmenter la part de variance expliquée de 4% (variable sexe) à 18,8%, l'ajout 
des variables liées à la barrière situationnelle fait bondir cette même part de variance 
expliquée à 55%. Des résultats allant dans le même sens que ce qui était rapporté par la 
littérature à l'effet que les éléments situationnels soient les plus rapportés parmi les trois 
types de barrière (Cross, 1982; UNESCO, 2010). 
 
1. LE SEXE 
 
 Un des nombreux constats pouvant être émis à la suite de la lecture des résultats 
concerne le sexe. Peu importe que l'on s'attarde au modèle 1, 2 ou 3, le sexe demeure une 
variable significative où le fait d'être une femme augmente, toute chose étant égale par 
ailleurs, la probabilité de retour à la suite d'une interruption. Lorsque toutes les variables 
du modèle sont introduites, la probabilité de retour chez les femmes est deux fois et 
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demie plus élevée que chez les hommes (2,586 fois). Cependant, il faut garder à l'esprit 
que le sexe n'explique qu'une part relativement modeste de la variance observée (4%).  
 
 Ainsi, ce qui a été observé au sein de la littérature en regard des interruptions et 
des retours à propos des hommes et des femmes (Chuang, 1997; Gagnon et Brunel, 2005; 
Looker, 2008; Raymond 2008) à l'effet que ces dernières retournent davantage à la suite 
d'une interruption semble se confirmer une fois de plus à la lumière des résultats de notre 
modèle. Par contre, la relativement modeste proportion de variance expliquée par la 
variable sexe tend à appuyer l'idée développée par Marcotte et al. (2010) à l'effet qu'il 
existe davantage de similitudes que de différences entre les hommes et les femmes à ce 
niveau. 
 
2. BARRIÈRE DISPOSITIONNELLE 
 
 Comme mentionné précédemment, la part explicative des variables associées à la 
barrière dispositionnelle permet d'expliquer près de 15% de la variance du statut 
d'interruption (presque 19% si on inclut l'apport de la variable sexe qui contribue à 
hauteur de 4%). Ainsi, malgré le nombre plus important de variables y étant associées 
dans le cadre de notre étude, il s'impose de reconnaître que la principale barrière au retour 
en scolarisation n'est pas dispositionnelle pour les JAQ bien que celle-ci demeure 
significative. 
 
 Parmi les variables dispositionnelles, les résultats de la régression semblent 
confirmer le rôle significatif des aspirations scolaires. Ainsi, la présence d'aspirations 
élevées augmenterait le risque d'un retour à la suite d'une interruption. Par contre, un 
constat intéressant peut être émis en regard des aspirations universitaires, lorsque 
comparées à des aspirations collégiales. S'il est vrai que viser des études collégiales 
augmente significativement la probabilité de retour de près de cinq fois (4,896) par 
rapport aux personnes ayant des aspirations scolaires de niveau secondaire ou moins, 
viser encore plus haut pour ces mêmes jeunes ne poursuit pas cette tendance. En fait, les 
probabilités de retour à la suite d'une interruption sont 18,9% moins élevées que pour le 
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groupe de référence (personne aspirant à un diplôme secondaire ou moins). Ce genre de 
résultats peut laisser croire que le niveau d'aspiration est effectivement un indicateur 
contribuant à prévoir un retour à la suite d'une interruption pourvu que ce à quoi on aspire 
soit réaliste dans le contexte actuel. Il se peut que certaines ambitions puissent s'avérer 
décourageantes lorsque l'écart entre la situation actuelle et la situation désirée s'avère trop 
important. 
 
 En ce qui concerne le niveau de scolarité du parent le plus scolarisé, les résultats 
suggèrent une relation significative augmentant les probabilités de retour à la suite d'une 
interruption de près de cinq fois (4,834) dans le cas où au moins un des parents détient un 
diplôme de niveau secondaire ou collégial et un peu plus de 48 fois lorsqu'au moins un 
parent détient un diplôme de niveau universitaire. Ce constat va dans le même sens que 
les résultats de la régression logistique de Chuang (1997) et de Looker et Thiessen (2008) 
à l'effet que plus le niveau d'études des parents est élevé, plus les risques d'interruption et 
de retour à la suite d'une interruption s'amenuisent. Cependant, ni l'une ni l'autre de ces 
études ne permettait de mettre en lumière la différence d'intensité existant entre les 
différents niveaux de scolarité des parents sur les risques de retour des jeunes. Les 
résultats obtenus des suites de notre régression logistique suggèrent une différence 
marquée à la hausse sur le plan de la probabilité de retour lorsqu'au moins un des parents 
est diplômé de l'université.  
 
 Les résultats obtenus en lien avec les capacités académiques ont pour leur part 
donné des résultats pour le moins surprenants. Par exemple, considérer avoir de bonnes 
capacités en mathématiques diminuerait de manière significative les probabilités de 
retour de près de 69,9% par rapport aux personnes qui se considèrent mauvaises dans ce 
domaine. Un résultat plutôt contre-intuitif en regard de ce que peuvent laisser croire les 
recherches en lien avec la persévérance scolaire suggérant, au contraire, une distanciation 
du monde scolaire dans le cas de mauvaises performances. Et il en va de même pour 
l'appréciation des capacités en écriture qui diminuent significativement les probabilités de 
retour de 54,7%.  
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 À l'inverse, l'appréciation positive des capacités à l'oral et en lecture sont celles 
qui augmentent significativement les probabilités de retour de près de trois et une fois et 
demi respectivement bien que cette augmentation ne soit significative en lecture qu'au 
sein du modèle final. En effet, bien que les capacités à l'oral soient également 
significatives et positives dans le cadre du modèle 2, il n'en va pas de même pour les 
capacités en lecture.  
 
 L'indice de l'estime personnelle présente lui aussi un résultat que l'on pourrait 
qualifier de contre-intuitif. Une des idées émergeant des lectures sur les retournants 
concernant le lien existant entre la qualité de l'expérience scolaire et le désir d'effectuer 
un retour sur les bancs d'école suggère une distanciation du milieu scolaire à la suite de 
mauvaises expériences. Ainsi, tel que le suggèrent les études de Bélanger et Voyer 
(20004) Gagnon et Brunel (2005), Looker et Thiessen (2008) ainsi que celles de 
Raymond (2008), les mauvaises expériences scolaires souvent susceptibles d'avoir laissé 
des traces sur le plan de l'estime personnelle, prédisposeraient moins les personnes ayant 
interrompu à affectionner l'idée d'un retour.  C'est pourquoi un résultat présentant une 
probabilité de retour diminué de 30% lorsque l'estime personnelle augmente peut 
apparaître surprenant. Ce résultat peut suggérer que les personnes ayant un indice 
d'estime personnelle plus élevé malgré l'absence d'un premier diplôme assument mieux 
leur situation de non-diplômé alors qu'à l'inverse un relativement grand nombre 
retournerait davantage mû par des pressions externes que par désir personnel. Une idée 
allant un peu dans le même sens que les résultats de l'étude menée par Vultur (2009) 
présentant deux types de perceptions qu'ont les jeunes face à leur propre interruption
21
. 
Aussi, ce résultat peut également laisser croire que ceux qui ont une plus faible estime 
ressentent davantage le désir et le besoin de prouver leur valeur. L'atteinte d'un niveau de 
scolarité socialement jugé minimal pouvant en être un moyen.  
 
 Les résultats de la régression en lien avec le revenu des parents indiquent une 
contribution significative au modèle même si cette dernière est très modeste. Un résultat 
                                                 
21
 Vultur identifie deux types de réaction chez les participants ayant interrompu avant l'obtention de leur 
diplôme. Le premier groupe regrette avoir interrompu alors que  l'autre, au contraire, rapporte très bien 
vivre avec l'interruption.  
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qui, bien que statistiquement significatif, demeure difficile à interpréter à la lumière de 
nos objectifs. Ce qui est certain c'est que ce résultat suggère une influence relativement 
modeste sur le taux de retour à la suite d'une interruption.  
 
3. BARRIÈRE SITUATIONNELLE 
 
 Comme tend déjà à le suggérer la littérature touchant aux barrières à 
l'apprentissage, les éléments composant la situation des individus sont ceux qui semblent 
peser le plus dans la balance. Ainsi, même si notre recherche n'a pas été en mesure de se 
pencher sur les éléments institutionnels et que seulement quatre variables ont été 
impliquées pour sonder l'influence de la barrière situationnelle, la part explicative d'un 
peu plus de 36% (55% - 18,8%) est difficile à ignorer lorsque comparée aux blocs 
précédents.  
 
 Parmi les variables significatives liées à la barrière situationnelle, nous retrouvons 
le revenu du participant en milliers de dollars canadiens au moment du retour (ou de 
l'interruption dans le cas des participants n'ayant effectué aucun retour). Bien que les 
résultats en lien avec le revenu du participant contribuent significativement à 
l'augmentation de la probabilité de retour à la suite d'une interruption à hauteur de 
11,42%, son apport relatif demeure assez modeste. Il est probable que l'écart observé sur 
le taux de retour soit en bonne part attribuable aux mesures mises en place par les 
institutions (Emploi-Québec, prêts et bourses, etc.) visant à faciliter les retours. 
Malheureusement, l'absence de variables en lien avec la dimension institutionnelle n'aide 
en rien lorsque vient le moment d'appuyer une telle hypothèse. 
 
 En ce qui concerne la zone d'habitation, les résultats du modèle de régression, 
indiquant une augmentation de la probabilité de retour de l'ordre de 2,261 fois lorsque 
l'on réside en zone urbaine plutôt qu'en zone rurale, vont essentiellement dans le même 
sens que les recherches précédentes. Un résultat peu surprenant étant donnée la tendance 
des institutions à vouloir offrir des services accessibles au plus grand nombre de gens 
possible sachant que le plus grand nombre disponible se retrouve en zone urbaine. Bref, 
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on peut entrevoir l'enjeu d'accessibilité derrière ce résultat. Un enjeu qui, du point de vue 
du modèle de Cross (1981), se trouve à cheval entre la barrière situationnelle (l'endroit où 
vit la personne en situation d'interruption) et la barrière institutionnelle (l'endroit où les 
services sont offerts).  
 
 Les résultats en lien avec le niveau de soutien perçu par le jeune contribuent à 
augmenter significativement la probabilité de retour de 15,81%. En sachant que la 
moyenne des répondants de notre échantillon estimait ne pas avoir autant de support 
qu'ils le souhaiteraient ce résultat pourrait être interprété en terme de se sentir moins 
abandonné plutôt que soutenu. Une réflexion donnant écho à que ce que rapportait 
Molgat (2007) à propos du fait que les parents ont tendance à offrir davantage de soutien 
aux enfants dont le parcours leur apparaît plus légitime. Ainsi, il est possible qu'un tel 
résultat puisse s'expliquer du fait que la relation entre les parents et un nombre 
relativement important de jeunes Québécois a pu souffrir des suites d'un parcours ayant 
transité par une interruption scolaire.  
 
 Finalement, non seulement le fait d'avoir des enfants ne s'avère pas être un 
obstacle, mais bien, encore une fois toutes choses étant égales par ailleurs, une occasion 
d'effectuer un retour. Selon les résultats obtenus, le fait d'avoir des enfants multiplie 
presque par six (5,86 fois) la probabilité d'observer un retour à la suite d'une interruption 
lorsque comparé à ceux n'ayant pas d'enfants. Ce résultat, au premier abord contre-intuitif 
étant donné la nature exigeante du statut parental, mais allant dans le même sens que la 
proportion importante de parents effectuant un retour rapporté par Gagnon et Brunel 
(2005), pourrait encore une fois être partiellement attribuable aux structures mises en 
place pour soutenir et faciliter l'accès aux mesures d'insertions pour les parents. Une 
hypothèse qui, encore une fois, ne peut se voir valider plus profondément dû au manque 
de résultats en lien avec la barrière institutionnelle. 
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4. LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
 Les résultats obtenus des suites de cette recherche, bien qu'intéressants sur 
plusieurs aspects, comportent des limites qui doivent être soulignées si l'on souhaite être 
en mesure de donner un compte-rendu nuancé d'un thème déjà très complexe. 
 
 D'abord, la taille de notre échantillon s'avère au final insuffisante pour rencontrer 
la prémisse du test demandant un minimum de 10 cas par variable indépendante. En effet, 
bien que notre échantillon initial de 175 s'avérait tout à fait adéquat, la procédure 
"Bootstrap" n'opérant qu'avec les cas n'ayant aucune valeur manquante a réduit à 123 la 
taille de ce dernier. Comme nous avons 15 variables indépendantes, nous devrions 
procéder au test avec un minimum de 150 cas ce qui n'est plus le cas.  
 
 Ensuite, il incombe de mentionner que le modèle de régression logistique qui a été 
élaboré ne satisfait pas aux exigences du test de Hosmer et Lemeshow, significatif à 
0,000, généralement utilisé pour évaluer le degré d'ajustement du modèle
22
. Ceci signifie 
que notre modèle n'est pas aussi bien ajusté qu'il devrait l'être pour ce que nous 
souhaitions faire: mieux prédire  les retours en scolarisation à la suite d'une interruption. 
Il est difficile de savoir à quoi est dû ce résultat et les alternatives à notre disposition pour 
valider la qualité d'ajustement assez limitée. Comme l'admettent eux-mêmes les auteurs 
du test (Hosmer, Hosmer, Le Cessie, et Lemeshow, 1997), celui-ci est sensible à la 
manière dont sont regroupés les cas et est relativement conservateur. Ainsi, un certain 
regroupement peut faire en sorte que le test soit positif alors qu'il ne le serait pas s'il était 
regroupé autrement. De plus, en portant attention aux résultats du tableau de 
classification fourni par SPSS, issu de la régression logistique pouvant être consultée au 
Tableau 22 ci-dessous, il est possible de constater un écart relativement important entre la 
capacité du modèle à classer correctement les retournants des non-retournants. Cette 
différence suggère que le problème de notre modèle se situerait davantage dans sa 
capacité à prédire correctement les cas de non-retour (le modèle arrive à bien prédire 
74,1% des cas) que les cas de retour (le modèle arrive à bien prédire 87,1% des cas). Cet 
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 Le test de Hosmer-Lemeshow est un test de type Khi-deux visant à estimer l'écart existant entre les 
valeurs observées et les valeurs attendues. 
91 
écart de succès dans le dépistage des faux positifs et négatifs n'est sans doute pas étranger 
au rejet de notre modèle par le test de Hosmer-Lemeshow. Cela ne signifie pas que l'on 
doive balayer tous les constats émis du revers de la main. Par contre, il serait sage de ne 
pas chercher à utiliser le modèle sous sa présente forme comme un outil visant à 
diagnostiquer les cas propices aux retours et encore moins l'inverse. 
 
Tableau 22 :  
Pourcentage de retours et non retours correctement classifié. 
 
 
Observé 
Prévisions 
 Statut de retour 
% correct  0 1 
 Statut de retour 0 2074 724 74,1 
1 626 4219 87,1 
% global   82,3 
 
 Finalement, le cadre que nous avons mobilisé sous-entend que tous les adultes 
sans premier diplôme veulent revenir aux études et que seule la présence des différentes 
barrières les en empêche. Il importe de demeurer conscient qu’il existe plusieurs adultes 
qui souhaitent ne pas effectuer de retour aux études ou en formation pour d’autres 
raisons. Par contre, sur ce point notre recherche n'est en rien différente de celles l'ayant 
précédée et sur lesquelles nous nous sommes appuyés.  
 
 Aussi, la façon de classer les obstacles sous trois barrières comporte ses limites. 
Comme Cross (1981) l'admet elle-même, une raison pour ne pas participer à des activités 
d'apprentissage peut assez souvent être associée à plusieurs barrières selon le point de vue 
que l'on adopte. Par exemple, elle explique que les informations sur les programmes de 
formation peuvent constituer une barrière au retour en formation pouvant être considérée 
situationnelle, institutionnelle ou dispositionnelle (idem, p.100). En effet, selon que l'on 
considère qu'il s'agit de la responsabilité de l'institution de faire connaître son offre 
(institutionnelle) ou celle de la personne à la rechercher (dispositionnelle), ou encore que 
la barrière soit en lien avec des caractéristiques du milieu où vit une personne (milieu 
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pauvre non ciblé par la publicité serait situationnelle), la raison de la non-participation 
peut être classée différemment. Cette réalité est également perceptible dans les études que 
nous avons soulevées précédemment. Par exemple, le rapport de l'UNESCO (2010) 
présente des questions qui visent une tranche assez restreinte du spectre de la barrière 
situationnelle en touchant surtout au soutien et aux ressources (énergie et matériel). De 
plus, il est intéressant de constater que la réponse « le manque d'énergie » a été classée 
sous l'en-tête de la barrière dispositionnelle par Cross (1981) alors qu'elle est attribuée à 
la situation dans le rapport de l'UNESCO (2010) dès lors que le contexte de la perte 
d'énergie est mentionné (« Mes responsabilités professionnelles me prennent trop 
d’énergie » et « Ma famille me prend trop d’énergie »). Cette différence de point de vue, 
à tout le moins apparente, met en lumière le caractère relatif de ce cadre de référence et 
nous prescrit d'être souples et prudents dans son utilisation. Bref, il incombe de demeurer 
souple dans l'interprétation des résultats et de ne pas oublier l'aspect relatif du modèle 
proposé par Cross (1981) qui, malgré ses limites, nous procure un point de référence au 
sein d'un certain courant littéraire.  
  
5. PISTES DE RECHERCHES FUTURES 
 
 Si l'on tient compte des résultats et des limites de notre recherche, plusieurs pistes 
s'offrent aux futurs chercheurs souhaitant aborder quantitativement le thème des barrières 
à l'apprentissage et des retours en scolarisation. 
 
 D'abord, il serait vraiment intéressant de pouvoir sonder la part explicative de la 
barrière institutionnelle sur les retours. Les résultats que nous avons obtenus par le biais 
de l'EJET auprès de la population des JAQ ayant connu une interruption vont dans le 
même sens que ceux rapportés par Cross (1981), Looker et Thiessen (2008), et le rapport 
de l'UNESCO (2010) à savoir que les éléments situationnels est plus prépondérants que 
les éléments dispositionnels. La différence dans les taux de retour observés par Looker et 
Thiessen (2008) chez les retournants québécois, albertains et ceux ailleurs au Canada 
nous invitait déjà à suspecter une différence sur le plan institutionnel que nous n'avons 
malheureusement pas été en mesure d'aborder comme nous aurions aimé le faire. C'est 
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d'autant plus dommage que plusieurs résultats obtenus des suites de la régression 
logistique, comme la hausse de la probabilité de retour lorsqu'il y a présence d'un enfant 
par exemple, s'expliquent probablement en bonne part par la dimension institutionnelle.  
 
 Par ailleurs, compte tenu des différences systémiques existant entre les provinces 
canadiennes, des différences observées sur le plan des retours entre celles-ci, des résultats 
de notre régression pouvant parfois s'expliquer par la nature des structures en place au 
Québec ainsi que de la tendance observée en terme de fréquentation de l'éducation des 
adultes, il devient encore plus justifiable de se demander si les taux de retour observés par 
Looker et Thiessen (2008) ne sont pas en bonne part attribuable au succès de l'éducation 
des adultes du Québec offrant une voie que plusieurs JAQ semblent préférer pour des 
raisons qui pourraient être approfondies dans le cadre de futures recherches.   
 
 Ensuite, comme l'information scolaire et professionnelle touche de près le 
domaine de l'orientation, il serait bon de pouvoir inclure aux futurs modèles des facteurs 
touchant la barrière informationnelle telle que présentée par Darkenwald et Merriam 
(1982) et repris dans le cadre de la recherche de Lavoie, Lévesque et Aubin-Horth 
(2008). Aussi, non seulement les résultats offrent-ils des pistes de recherches 
intéressantes pour le domaine de l'orientation professionnelle, mais ceux-ci suggèrent 
également des pistes d'interventions. En effet, comme la prévalence de la barrière 
situationnelle s'est avérée nettement plus importante que la barrière dispositionnelle à 
l'issue de nos analyses, il apparaît d'autant plus important pour le conseiller d'orientation 
de prêter une attention particulière aux contextes au sein duquel évolue le client que l'on 
accompagne dans le cadre d'un éventuel processus de retour aux études suite à une 
interruption. D'ailleurs, à cet effet, les résultats d'une étude récente de Bélisle et Bourdon 
(2015) suggérant une ambivalence face aux avantages perçus découlant de l'obtention 
d'un diplôme de niveau secondaire (D.E.S., D.E.P) lorsqu'opposés aux possibilités de se 
retrouver en situation encore plus difficile en tentant de décrocher un diplôme renforce 
l'idée que le conseiller d'orientation doit être en mesure d'accompagner et d'informer 
adéquatement le client en fonction de sa situation. Surtout en sachant que seulement 15% 
des adultes sans diplôme connaissent les ressources susceptibles de répondre à leurs 
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besoins d'orientation (Bélisle et Bourdon, 2015). S'il est vrai que le c.o. n'a aucun pouvoir 
sur l'histoire du client, celui-ci demeure tout de même relativement bien équipé pour 
favoriser la prise de décisions éclairées. Notamment par l'apport d'une information 
scolaire et professionnelle de qualité permettant de rendre visible des ressources 
pertinentes au projet de retour aux études qui ne l'était pas. 
 
 De plus, compte tenu des problèmes méthodologiques rencontrés dans le cadre de 
notre recherche, il s'avère que l'élaboration d'un modèle mieux ajusté permettant de 
mieux prédire les risques de retour reste à faire. Aussi, dans le but de donner suite au 
besoin exprimé auparavant concernant la barrière institutionnelle, il serait probablement 
plus sage d'exploiter une autre source de données que l'EJET pour approfondir la 
dimension institutionnelle. L'EJET, comme sont nom le suggère, est une enquête dont le 
thème va de pair avec les jeunes et les transitions par lesquelles ils sont amenés à passer 
(école, travail, famille etc.) et qui de surcroît permet de suivre l'évolution des participants. 
Par contre, les questions posées par l'enquête n'abordent pas vraiment l'offre de service et 
ce qui l'entoure et qui peut influer sur le statut de retour. Finalement, viser à travailler 
avec un échantillon plus important permettrait non seulement de bénéficier d'une 
puissance statistique plus importante, mais également de pouvoir plus facilement 
répondre aux exigences des différents outils statistiques. 
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 CONCLUSION 
 
 Le niveau de scolarisation de base allant de pair avec la complexité des 
connaissances requises à la pleine participation du contexte social, politique et 
économique proposé par le Québec moderne tend à rendre plus difficile l'insertion des 
Québécoises et Québécois ne disposant pas de ce niveau. Ainsi, afin de faire face aux 
défis accompagnant les avancés technologiques et la mondialisation, le Québec, à l'instar 
de plusieurs autres sociétés, entreprit d'adapter ses structures aux besoins de cette société 
du savoir et de cette économie de l'information. Cependant, malgré le succès des mesures 
déployées depuis la réforme éducative des années soixante, plusieurs citoyens du Québec 
interrompent leur formation initiale s'exposant ainsi à un risque accru de vivre dans la 
précarité, l'instabilité et la marginalisation. Pour près des deux tiers de ces jeunes, ces 
interruptions seront temporaires alors que pour le reste elles semblent plus définitives.  
 
 C'est dans le but de comprendre ce qui différencie les jeunes qui retournent en 
scolarisation de ceux qui n'y retournent pas qu'a été effectuée la revue de littérature ayant 
mené à l'élaboration des objectifs de cette recherche: décrire la prévalence des barrières à 
l'apprentissage selon la perspective de Cross (1981) pour la population des JAQ ayant 
interrompu leur formation initiale et tenter d'en modéliser l'influence sur les probabilités 
de retour aux études.  
 
 Ainsi, afin d'atteindre ces objectifs, un devis de recherche quantitatif exploitant les 
données de l'EJET a été élaboré dans le but de suivre l'évolution du statut d'interruption 
de 175 JAQ de la cohorte A de l'enquête en fonction des facteurs liés aux barrières à 
l'apprentissage de Cross (1981). Les résultats du croisement des variables indépendantes 
avec la variable dépendante ont permis de confirmer l'existence et l'intensité des liens 
pressentis et d'apprécier la répartition des effectifs en fonction du statut de retour. Il 
ressort des résultats de la régression logistique que toutes les variables indépendantes 
impliquées permettent d'améliorer significativement l'estimation des risques de retour à la 
suite dune interruption. Par ailleurs, la régression logistique a permis d'estimer la 
prépondérance de deux des trois barrières à l'apprentissage selon le modèle de Cross 
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(1981) pour confirmer la tendance déjà observable au sein des recherches précédentes à 
l'effet que les facteurs situationnels offrent une plus grande part de variance expliquée 
que les facteurs dispositionnels lorsque vient le temps d'estimer les risques de retour chez 
les JAQ ayant interrompu leur formation initiale. De plus, cet exercice nous a également 
permis d'obtenir une certaine mesure des proportions de la prépondérance de ces deux 
barrières sur les risques de retour, nous permettant ainsi de ne non seulement savoir 
quelle barrière s'avère avoir le plus de poids, mais également dans quelle proportion.  
 
 Par contre, cette recherche comporte tout de même certaines limites qui nous 
demandent d'être particulièrement vigilants dans l'interprétation des résultats et surtout 
dans l'utilisation du modèle de régression. En effet, bien que notre modèle prédit 
significativement mieux que la simple moyenne les risques de retour, la taille restreinte 
de notre échantillon ainsi que la qualité d'ajustement du modèle ne répondent pas aux 
exigences voulues. De plus, il s'est malheureusement avéré impossible d'inclure des 
facteurs en lien avec la barrière institutionnelle. 
 
 Conséquemment, il serait donc intéressant pour les recherches futures de disposer 
d'un échantillon plus important et de pouvoir inclure des facteurs en lien avec la barrière 
institutionnelle et idéalement même informationnelle tel que présenté par Darkenwald et 
Merriam (1982). L'inclusion de cette dernière barrière apparaît d'ailleurs particulièrement 
pertinente dans le cadre de projets de recherches en orientation non seulement parce que 
l'information scolaire et professionnelle s'avère pertinente en soit, mais également  parce 
qu'à l'instar de l'idée derrière la barrière informationnelle la pratique de l'orientation 
professionnelle cherche à maximiser le pouvoir de l'individu sur son environnement.  
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 ANNEXE - A 
RECENSION D'INDICATEURS DE BARRIÈRES 
 
 
Situationnelle Institutionnelle Dispositionnelle 
Cross 
Cost, including tuition, books, child's care, 
and so on 
Don't want to go to school full time Afraid I'm too old to begin 
Not enough time Amount of time required to complete 
program 
Low grades in past, not confident in my ability 
Home responsibilities Courses aren't scheduled when I can attend  Not enough energy or stamina 
Job responsibilities No information about offerings Don't enjoy studying 
No child care Strict attendance requirements Tired of school, tired of classrooms 
No transportation Courses I want don't seem to be available Don't know what to learn or what it would lead to 
No place to study or practice Too much red tape in getting enrolled Hesitate to seem to ambitious 
Friends or family don't like the idea Don't meet requirements to begin program  
  No way to get credit or a degree   
Lavoie 
et al. 
Les conditions matérielles Écueils à l’entrée en formation Les rapports qu’entretiennent les personnes peu 
scolarisées à l’égard des pratiques de lecture et 
d’écriture 
La nature et les conditions du travail  Mesures de soutien à la formation trop 
restrictives 
Les expériences scolaires éprouvantes et certaines 
perceptions négatives de l’école et de la formation 
Le vécu et les impératifs familiaux Formalisme du cadre d’éducation La perception négative de soi sur le plan de 
l’intelligence et de l’apprentissage 
L’éloignement géographique des lieux de 
formation 
Une andragogie peu appropriée L’avancement en âge 
L’utilisation du temps Finalités trop limitées de la formation Les retombées lointaines de la formation 
    L’absence de culture de formation 
Unesco 
Mes responsabilités professionnelles me 
prennent trop d’énergie 
Je n’ai pas les qualifications nécessaires pour 
entreprendre les études/les cours de 
formation que j’aimerais faire 
Je n’ai jamais été un bon étudiant 
Mon employeur ne me soutiendrait pas   Il n’y a pas de cours qui correspondent à 
mes besoins 
Je n’aimerais pas que les gens apprennent que je 
n’ai pas réussi 
Ma famille me prend trop d’énergie Il n’y a pas de cours disponibles à proximité, 
je ne pourrais pas y aller 
Je pense que je suis trop vieux pour apprendre 
Ma famille ne me soutiendrait pas Je ne voudrais pas retourner à quelque chose 
qui ressemble à l’école (double contrainte) 
Je ne voudrais pas retourner à quelque chose qui 
ressemble à l’école 
J’aurais besoin de matériel dont je ne 
dispose pas (ordinateur, etc.) 
  Je ne sais pas ce que je pourrais faire d’intéressant 
ou d’utile 
   Je devrais abandonner une partie ou la totalité de 
mes activités de loisirs 
    Je n’ai jamais eu envie d’étudier ni de faire une 
formation 
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 ANNEXE - B  
EXEMPTION D'ÉVALUATION PAR CER 
 
 Tel qu'on peut le lire sur le site http://www.ger.ethique.gc.ca/pdf/fra/eptc2/EPTC_
2_FINALE_Web.pdf (pages 17 et 18).  
 
Recherche exemptée de l'évaluation par un CÉR 
 
 Certaines recherches sont exemptées de l'évaluation par un CÉR si la protection 
est assurée par d'autres moyens. La Politique prévoit les exemptions ci-dessous à 
l'obligation de faire évaluer les projets par un CÉR. 
  
Article 2.2  
  
 Il n'y a pas lieu de faire évaluer par un CÉR la recherche fondée exclusivement 
sur de l'information accessible au public si l'une ou l'autre des conditions suivantes est 
remplie : 
 
a) l'information est légalement accessible au public et adéquatement protégée en vertu de 
la loi; 
 
b) l'information est accessible au public et il n'y a pas d'attente raisonnable en matière de 
vie privée. 
  
Application 
 
 Dans le contexte de la Politique, sont considérés comme de l'information 
accessible au public les documents, fichiers ou publications existants qui peuvent ou non 
contenir des renseignements identificatoires. Certains types d'information sont légalement 
accessibles au public sous une certaine forme et à certaines fins, comme le prévoient les 
lois ou règlements : par exemple, registres de décès, jugements des tribunaux, archives 
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publiques et statistiques accessibles au public (comme les fichiers à grande diffusion de 
Statistique Canada). Au Canada, toutes les archives accessibles au public (nationales, 
provinciales ou municipales) font l'objet de politiques régissant l'accès à leur contenu. Du 
matériel d'archives ou une base de données qui sont soumis à des restrictions, comme les 
restrictions prévues par les lois sur l'accès à l'information et la protection des 
renseignements personnels, ou les restrictions imposées par le donateur des documents, 
peuvent aussi être considérés, aux fins d'interprétation de la Politique, comme étant 
accessibles au public. 
  
 Un projet de recherche comportant exclusivement l'utilisation d'informations qui 
sont accessibles au public ou rendues publiques en vertu de la loi ou de la réglementation 
n'exige pas une évaluation par un CÉR. L'exemption, de l'évaluation par un CÉR, d'un 
projet de recherche comportant l'utilisation d'informations qui sont légalement accessibles 
au public s'appuie alors sur la présence d'un détenteur ou gestionnaire désigné par la loi, 
et chargé de protéger le caractère privé de l'information et les intérêts liés à la propriété 
qui s'y rattachent (par exemple, un coordonnateur de l'accès à l'information et de la 
protection des renseignements personnels, ou un dépositaire de données de recensement 
canadiennes).  
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 ANNEXE - C  
ENQUÊTE DE SÉCURITÉ PAR STATISTIQUE CANADA 
 
 Tel qu'on peut le lire sur le site http://www.statcan.gc.ca/rdc-cdr/masters-doctoral-
fra.htm#security sous la section "sécurité". 
 
Une fois le projet approuvé, différentes procédures de sécurité s'enclenchent : 
 
 Statistique Canada procède à une vérification de la fiabilité pour chaque 
chercheur avant d’avoir accès directement à ses microdonnées confidentielles. 
 
 Les chercheurs doivent communiquer avec l'analyste de leur CDR pour 
remplir le formulaire de vérification de sécurité. Ce formulaire doit être rempli en 
présence d'un analyste de Statistique Canada au CDR où les travaux de recherche 
se dérouleront. 
 
 L'analyste du CDR enverra le formulaire à Statistique Canada, à Ottawa, aux fins 
de traitement, et il communiquera les résultats de la vérification de sécurité aux 
chercheurs. 
 
 L'analyste du CDR invitera le chercheur ou le groupe de chercheurs à une séance 
d'orientation, afin d'expliquer les procédures à suivre au CDR. 
 
 Lors de cette séance, les chercheurs signeront leur contrat avec Statistique Canada 
et prêteront le serment ou feront l'affirmation d'office et de discrétion. 
  
 En règle générale, au moment de remplir le formulaire de vérification de sécurité, 
chaque chercheur doit aussi fournir : 
 
 une copie de carte d'identité avec photo; 
 les adresses des cinq dernières années; 
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 les personnes qui ne sont pas citoyens canadiens doivent aussi présenter un visa 
de travail et une preuve d'adresse au Canada. 
 
 Veuillez noter les exigences supplémentaires en matière de sécurité visant les 
chercheurs qui ne sont pas citoyens canadiens ou résidents permanents du Canada. 
 
1) Avoir un co-chercheur qui est citoyen canadien ou résident permanent du Canada. 
 
2) Fournir une lettre de recommandation d’une personne se portant garante de la 
réputation du chercheur international, attestant qu’il s’agit d’un chercheur réputé ayant un 
besoin légitime d’accéder aux données canadiennes. 
 
3) Les chercheurs internationaux qui sont des étudiants doivent soumettre une lettre de 
confirmation fournie par l’établissement auquel ils sont affiliés, confirmant cette 
affiliation et reconnaissant les sanctions possibles s’ils contrevenaient aux exigences de 
laLoi sur la statistique. La lettre doit être signée par le doyen des études supérieures de 
l’université canadienne à laquelle ils sont affiliés. 
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 ANNEXE - D  
EXIGENCES POUR L'OBTENTION DU DES 
 
Tableau 23:  
Exigences pour l’obtention du DES 
 
Années Formation Générale des Adultes (FGA) Formation Générale des Jeunes (FGJ) 
2007 - 
2010 
Un total de 54 unités de la 4e  ou de la 5e  
secondaire, réparties de la manière suivante :  
 
 12 unités de langue d’enseignement, 
dont au moins 6 de la 5e  secondaire;  
 
 6 unités d’anglais, langue seconde, 
de la 4e  ou de la 5e secondaire pour 
l’adulte dont la langue 
d’enseignement est le français ou 6 
unités de français, langue seconde, 
de la 5e secondaire, pour l’adulte 
dont la langue d’enseignement est 
l’anglais;  
 
 36 unités liées à des matières à 
option, dont au moins 18 de 5e 
secondaire. Le nombre d’unités de 
langue d’enseignement et de langue 
seconde ne peut excéder 36 unités. 
 
Pour l’obtention du DES, les unités obtenues 
dans le cadre d’un programme de formation 
professionnelle sont prises en considération 
comme des unités de la 5e secondaire, à 
l’exception des unités obtenues dans le cadre 
d’un programme d’études menant à 
l’exercice d’un métier semi-spécialisé.  
 
L’adulte doit avoir obtenu les unités d’au 
moins un cours de la 5e secondaire dispensé 
par un centre d’éducation des adultes.  
 
Référence : article 35 du Régime 
pédagogique de la formation générale des 
adultes et article 5.3.1 de l’Instruction 2007-
2008 de la formation générale des adultes. 
 
Un total de 54 unités de la 4e  ou de la 5e  
secondaire. Parmi dont , il doit y avoir au 
moins 20 unités de la 5e secondaire et les 
unités suivantes :  
 
 6 unités de langue d’enseignement 
de la 5e secondaire;  
 
 4 unités de langue seconde de la 5e 
secondaire;  
 
 4 unités d’histoire du Québec et du 
Canada de la 4e secondaire;  
 
 6 unités de mathématique de la 4e 
secondaire;  
 
 6 unités de sciences physiques de la 
4e secondaire.  
 
Pour l’obtention du DES, sont notamment 
prises en considération les unités obtenues 
dans  
le cadre d’un programme d’études menant à 
un DEP ou d’un programme d’études menant 
à une attestation de spécialisation 
professionnelle.  
 
Référence : article 32 du Régime 
pédagogique de l’éducation préscolaire, de 
l’enseignement primaire et de l’enseignement 
secondaire. 
Au-
delà de 
2010 
Au total, 54 unités de la 4e  ou de la 5e  
secondaire, dont au moins 20 unités de la 5e 
 secondaire (formation générale ou formation 
professionnelle) et, parmi ces unités, les 
suivantes :  
 
Au total, 54 unités de la 4e  ou de la 5e 
 secondaire, dont parmi ces unités, il doit y 
avoir au moins 20 unités de la 5e secondaire 
et les unités suivantes :  
 
 6 unités de langue d’enseignement 
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 6 unités de langue d’enseignement 
de la 5e secondaire;  
 
 4 unités de langue seconde de la 5e 
secondaire;  
 
 4 unités de mathématique de la 4e 
secondaire;  
 
 4 unités de science et technologie ou 
6 unités d’applications 
technologiques et scientifiques de la 
4e secondaire;  
 
 4 unités d’histoire et éducation à la 
citoyenneté de la 4e secondaire.  
 
Pour l’obtention du DES, sont notamment 
prises en considération les unités obtenues au 
second cycle du secondaire, parmi les 
matières à option des programmes de 
formation générale ou dans le cadre d’un 
programme d’études menant à un diplôme 
d’études professionnelle ou d’un programme 
d’études menant à une  
attestation de spécialisation professionnelle, 
ainsi que les acquis équivalents reconnus 
conformément à l’article 250 de la Loi sur  
l’instruction publique. L’adulte doit avoir 
obtenu les unités d’au moins un cours de la 
5e secondaire dispensé par un centre 
d’éducation des adultes. 
  
Référence : article 30 du Régime 
pédagogique de la formation générale des 
adultes (version antérieure au 1er juillet 
2007) 
de la 5e secondaire;  
 
 4 unités de langue seconde de la 5e 
secondaire;  
 
 4 unités de mathématique de la 4e 
secondaire;  
 
 4 unités de science et technologie de 
la 4e secondaire ou 6 unités 
d’applications technologiques et 
scientifiques de la 4e secondaire;  
 
 4 unités d’histoire et éducation à la 
citoyenneté de la 4e secondaire; 
  
 2 unités d’arts de la 4e secondaire; 
  
 2 unités d’éthique et de culture 
religieuse ou d’éducation physique 
et à la santé de la 5e secondaire. 
  
Référence : article 32 du Régime 
pédagogique de l’éducation préscolaire, de 
l’enseignement primaire et de l’enseignement 
secondaire. 
 
Source : CSÉ (2008). De la flexibilité pour un DES de qualité au secteur des adultes. 
Québec : Gouvernement du Québec. 
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 ANNEXE - E  
SYNTAXE ÉCHANTILLONNALE 
 
(B6Q05 =24 OR B5Q05 = 24 OR B4Q05 = 24 OR B3Q05 = 24 OR B2Q05 = 24 OR 
YSDVPROV = 24) AND NOT ((B6Q05 > 0 AND B6Q05 < 24) OR (B5Q05 > 0 AND 
B5Q05 < 24) OR (B4Q05 > 0 AND B4Q05 < 24) OR (B3Q05 > 0 AND B3Q05 < 24) 
OR (B2Q05 > 0 AND B2Q05 < 24) OR (YSDVPROV > 0 AND YSDVPROV < 24)) 
AND NOT ((B6Q05 > 24 AND B6Q05 < 96) OR (B5Q05 > 24 AND B5Q05 < 96) OR 
(B4Q05 > 24 AND B4Q05 < 96) OR (B3Q05 > 24 AND B3Q05 < 96) OR (B2Q05 > 24 
AND B2Q05 < 96) OR (YSDVPROV > 24 AND YSDVPROV < 96)) AND 
(raccrocheur6= 1 OR raccrocheur6 = 2) AND NOT Missing(Weight_6) AND Weight_6 
> 0 
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 ANNEXE - F 
CONCEPTION DE LA VARIABLE DÉPENDANTE 
 
*Obtention des statuts. 
*0 = jamais interrompu. 
*1 = Interruption. 
*2 = Retour. 
* 
*NB. On assume que tous les participants démarrent l'enquête avec la valeur 0 et on 
modifie le statut si la variable HSSTATDX indique un changement.  
*Si la variable est manquante aucun changement n'est enregistré. Donc, on suit la 
progression de chaque individu au fil des cycle jusqu'à un maximum du cycle 6 
inclusivement. 
 
********************************* 
******** 2 cycles ************* 
********************************* 
 
DATASET ACTIVATE DataSet1. 
 
NUMERIC raccrocheur2 (F1.0). 
 
DO IF (HSSTATD2 = 3). /* Sortant. 
   COMPUTE raccrocheur2=1. 
ELSE IF (HSSTATD2 = 1 OR HSSTATD2 = 2). /* Diplômé ou persévérant. 
   COMPUTE raccrocheur2=0. 
ELSE IF (MISSING(HSSTATD2) OR HSSTATD2 = 9).  /* Manquant ou non-déclaré. 
   COMPUTE raccrocheur2=9. 
END IF. 
 
EXECUTE. 
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********************************* 
******** 3 cycles ************* 
********************************* 
 
DATASET ACTIVATE DataSet1. 
 
NUMERIC raccrocheur3 (F1.0). 
 
DO IF (HSSTATD2 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur3=1. 
ELSE IF (HSSTATD2 <> 9 OR MISSING(HSSTATD2)). /* Si pas un sortant au cycle 2 
on assume qu'il n'y a aucune interruption pour le moment.  
   COMPUTE raccrocheur3=0. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur3 = 1 AND HSSTATD3 < 3). /* Si l'élève a déjà interrompu 
auparavant et que son statut est soit diplômé ou persévérant c'est qu'il y a retour . 
   COMPUTE raccrocheur3=2. 
ELSE IF (raccrocheur3 = 0 AND HSSTATD3 = 3). /* Si l'élève était sans interruption 
jusqu'à maintenant et qu'est est enregistré comme "sortant" il a connu sa première 
interruption. 
   COMPUTE raccrocheur3=1. 
END IF. 
 
EXECUTE. 
 
********************************* 
******** 4 cycles ************* 
********************************* 
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DATASET ACTIVATE DataSet1. 
 
NUMERIC raccrocheur4 (F1.0). 
 
DO IF (HSSTATD2 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur4=1. 
ELSE IF (HSSTATD2 <> 9 OR MISSING(HSSTATD2)). /* Si pas un sortant au cycle 3 
on assume qu'il n'y a aucune interruption pour le moment.  
   COMPUTE raccrocheur4=0. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur4 = 1 AND HSSTATD3 < 3). 
   COMPUTE raccrocheur4=2. 
ELSE IF (raccrocheur4 = 0 AND HSSTATD3 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur4=1. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur4 = 1 AND HSSTATD4 < 3). 
   COMPUTE raccrocheur4=2. 
ELSE IF (raccrocheur4 = 0 AND HSSTATD4 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur4=1. 
END IF. 
 
EXECUTE. 
 
********************************* 
******** 5 cycles ************* 
********************************* 
 
DATASET ACTIVATE DataSet1. 
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NUMERIC raccrocheur5 (F1.0). 
 
DO IF (HSSTATD2 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur5=1. 
ELSE IF (HSSTATD2 <> 9 OR MISSING(HSSTATD2)). /* Si pas un sortant au cycle 4 
on assume qu'il n'y a aucune interruption pour le moment.  
   COMPUTE raccrocheur5=0. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur5 = 1 AND HSSTATD3 < 3). 
COMPUTE raccrocheur5=2. 
ELSE IF (raccrocheur5 = 0 AND HSSTATD3 = 3). 
COMPUTE raccrocheur5=1. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur5 = 1 AND HSSTATD4 < 3). 
COMPUTE raccrocheur5=2. 
ELSE IF (raccrocheur5 = 0 AND HSSTATD4 = 3). 
COMPUTE raccrocheur5=1. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur5 = 1 AND HSSTATD5 < 3). 
COMPUTE raccrocheur5 =2. 
ELSE IF (raccrocheur5 = 0 AND HSSTATD5 = 3). 
COMPUTE raccrocheur5 =1. 
END IF. 
 
EXECUTE. 
 
********************************* 
******** 6 cycles ************* 
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********************************* 
 
DATASET ACTIVATE DataSet1. 
 
NUMERIC raccrocheur6 (F1.0). 
 
DO IF (HSSTATD2 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=1. 
ELSE IF (HSSTATD2 <> 9 OR MISSING(HSSTATD2)). /* Si pas un sortant au cycle 5 
on assume qu'il n'y a aucune interruption pour le moment.  
   COMPUTE raccrocheur6=0. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur6 = 1 AND HSSTATD3 < 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=2. 
ELSE IF (raccrocheur6 = 0 AND HSSTATD3 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=1. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur6 = 1 AND HSSTATD4 < 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=2. 
ELSE IF (raccrocheur6 = 0 AND HSSTATD4 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=1. 
END IF. 
 
DO IF (raccrocheur6 = 1 AND HSSTATD5 < 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=2. 
ELSE IF (raccrocheur6 = 0 AND HSSTATD5 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=1. 
END IF. 
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DO IF (raccrocheur6= 1 AND HSSTATD6 < 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=2. 
ELSE IF (raccrocheur6 = 0 AND HSSTATD6 = 3). 
   COMPUTE raccrocheur6=1. 
END IF. 
 
EXECUTE. 
 
********************************* 
******** Interruptions ********* 
********************************* 
 
DATASET ACTIVATE DataSet1. 
 
NUMERIC Statut_Int (F1.0). 
 
DO IF (raccrocheur6 = 0). 
   COMPUTE Statut_Int = 0. 
ELSE. 
   COMPUTE Statut_Int = 1. 
END IF. 
 
EXECUTE. 
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 ANNEXE - G  
RECODAGE DES VARIABLES INDÉPENDANTES 
 
Tableau 24:  
Recodage des variable sur les capacités académiques 
 
Variable originale
23
 Variable dérivé 
RXQ01A ORDI_RET 
RXQ02 ECRI_RET 
RXQ03 LECT_RET 
RXQ04 COMO_RET 
RXQ05 RESP_RET 
RXQ06 MATH_RET 
  
Modalité  Étiquette Modalité Étiquette 
01 Faibles 
0 Passable ou moins 
02 Passable 
03 Bonnes 
1 Bonne ou mieux 04 Très bonnes 
05 Excellentes 
97 NSP 
- 
 
98 Refus  
99 Non déclaré  
    
 
 
 
 
 
                                                 
23
 La lettre X dans le nom de la variable originale remplace le numéro du cycle correspondant. 
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Tableau 25:  
Recodage de la variable traitant des enfants 
 
Variable originale
24
 Variable dérivé 
DEPCHDX KID_RET 
  
Modalité  Étiquette Modalité Étiquette 
00 Aucun enfants à charge 0 Sans enfants 
01 - 05 Nombre d'enfants à charge 1 Avec enfant(s) 
99 Non déclaré -  
 
Tableau 26:  
Recodage de la variable traitant de l'aspirations académique 
 
Variable originale Variable dérivé 
YSDV_11
25
 ASPI 
  
Modalité  Étiquette Modalité Étiquette 
01 Moins qu'un diplôme d'études secondaires 0 Présecondaire 
02 Diplôme d'études secondaires ou 
l'équivalent 
 
1 Secondaire 03 Certificat ou diplôme de formation 
professionnelle ou de métiers, ou 
formation d'apprenti 
 
04 Certificat ou diplôme ou d'un cégep 
(Québec) 
 2 Postsecondaire 
05 Un diplôme universitaire 
06 Plus d'un diplôme universitaire 
97 Ne sait pas -  
99 Non déclaré -  
  
                                                 
24
 La lettre X dans le nom de la variable originale remplace le numéro du cycle correspondant. 
25
 Question posée au cycle 1. 
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Tableau 27:  
Recodage de la variable du niveau de scolarité des parents 
 
Variable originale Variable dérivé 
P1EC et PE2C
26
 EDU_PAR
27
 
  
Modalité  Étiquette Modalité Étiquette 
01 Études secondaires non terminées ou moins 0 Présecondaire 
 
02 Diplôme d’études secondaires ou l’équivalent 
1 
Secondaire/Col
. 
03 Études non terminées au collège, au Cégep ou à 
l’université (SANS certificat, diplôme ni grade) 
 
04 Certificat ou diplôme d’une école commerciale 
privée ou d’un institut de formation privé 
 
05 Certificat ou diplôme d’un collège, d’un cégep, 
d’une formation professionnelle ou de métiers, 
d’une formation d’apprentis, d’une école 
normale ou d’une école de sciences infirmières 
 
06 Certificat ou diplôme universitaire INFÉRIEUR 
au baccalauréat 
 
2 Universitaire 
07 Baccalauréat universitaire (p. ex. B.A., B.Sc., 
B.Sc.A., B.Ed.) 
 
08 Premier grade professionnel en médecine 
(M.D.), en dentisterie (D.D.S., D.M.D.), en 
médecine vétérinaire (D.M.V.), en droit (LL.B.), 
en optométrie (O.D.) ou en théologie (M.Th.) 
 
09 Maîtrise (p. ex. M.A., M.Sc., M.Ed., M.B.A.) 
10 Doctorat (p. ex. Ph.D., D.Sc., D.Ed.) 
11 Autres, précisez -  
97 Ne sait pas -  
99 Refus -  
                                                 
26
 Scolarité du parent répondant et du conjoint, respectivement 
27
 La modalité utilisé est celle du parent le plus scolarisé 
121 
 
Tableau 28:  
Recodage des variables en lien avec le revenu 
 
Variable 
originale 
Étiquette Opération Variable dérivé Étiquette 
CTID
28
 Revenu des parents CTID / 1000 CTID_inK Revenu des parents en 
milliers de $ 
TINCDX
29
 Revenu au moment 
du retour 
TINCDX / 1000 REV_RET_inK Revenu en milliers de 
$ au cycle du retour 
 
                                                 
28
 Valeur au cycle 1. 
29
 La lettre X dans le nom de la variable originale remplace le numéro du cycle correspondant. 
